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Tato diplomová práce se zaměřuje na problematiku porozumění učebním textům 
u žáků základních škol pro sluchově postižené. Získané výsledky u těchto žáků jsou 
porovnávány s daty zjištěnými u žáků základních škol hlavního vzdělávacího proudu. 
Celá problematika je zasazena do teoretického rámce informací o čtenářské 
gramotnosti a učebních textech. Konkrétně je zde zpracována čtenářská gramotnost v pojetí 
mezinárodních výzkumů, dále je zde zpracován stručný přehled poznatků z oblasti teorie 
učebnic, jejich funkcí, výzkumů, evaluace a komparace. 
Součástí práce je rovněž porovnání pojetí učebnic základních škol pro sluchově 
postižené a základních škol hlavního vzdělávacího proudu za použití standardizovaných 
hodnotících nástrojů. 
Jádro práce se zabývá výzkumem porozumění učebnímu textu u žáků 3. – 9. (resp. 
10.) ročníků základních škol pro sluchově postižené a analogických ročníků žáků základních 
škol hlavního vzdělávacího proudu. Design výzkumu vychází z mezinárodního výzkumu 
čtenářské gramotnosti  Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) a je rozšířen 
o testování porozumění učebnímu textu s využitím překladu do českého znakového jazyka. 
Annotation 
This thesis is focused on learning texts reading comprehension of pupils in primary 
schools for hearing impairment pupils in comparison with primary schools pupils of 
mainstream education, in connection with the textbooks. 
The whole issue is put into the theoretical framework of reading literacy and teaching 
texts information. Specifically, there is a reading literacy in the concept of international 
studies, and also a brief overview of the findings drawn from the textbooks, their functions, 
research, evaluation and comparison. 
The comparison of the concept of primary school textbooks for the hearing impaired 
with textbooks for mainstream schools through standardized assessment tools is included too. 







) years of primary schools for the hearing impaired and analogous grades of 
primary school pupils of mainstream education. The research design is based on Progress in 
International Reading Literacy Study (PIRLS), one part of this research is translated into 
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Ve své diplomové práci se zaměřuji na porozumění učebnímu textu u žáků základních 
škol pro sluchově postižené v komparaci s žáky hlavního vzdělávacího proudu. 
Úvodní kapitoly jsou zaměřeny na problematiku čtenářské gramotnosti, jejího pojetí 
v mezinárodních výzkumech a v Rámcovém vzdělávacím programu pro základní vzdělávání. 
Dále pojednávám o testování čtenářské gramotnosti v českém i mezinárodním prostředí, a to 
nejen u žáků škol pro sluchově postižené, ale i u žáků škol hlavního vzdělávacího proudu. 
Protože se tato práce zaměřuje na porozumění výkladovému textu, věnuji pro 
komplexnější vhled do této problematiky a pro uvedení do souvislostí několik kapitol 
i teoretickým východiskům zaměřeným na učebnice, jejich funkce, výzkum, komparaci 
a evaluaci.  
Větší část diplomové práce pak věnuji rozdílům v pojetí učebnic pro žáky se 
sluchovým postižením a pro žáky hlavního vzdělávacího proudu z hlediska jejich zpracování, 
jejich didaktické vybavenosti, obtížnosti a  souladu obsahu učebnic s Rámcovým vzdělávacím 
programem pro základní vzdělávání. Pro tyto analýzy používám standardizovaných 
hodnotících nástrojů. 
Stěžejní část práce se pak věnujemému výzkumu čtenářské gramotnosti zacíleného na 
žáky 3. – 9.  (resp. 10.) ročníku základních škol pro sluchově postižené a na kontrolní skupinu 
žáků hlavního vzdělávacího proudu z analogických ročníků. Zmiňuji zde design výzkumu, 
který je specifický využitím překladu jedné z jeho fází do českého znakového jazyka, a jeho 
výsledky, jak ve vztahu k jednotlivým fázím testování, tak i ke kontrolní skupině žáků 




1 Čtenářská gramotnost 
V posledních několika letech je stále důrazněji vyslovován požadavek 
promyšlenějšího rozvoje čtenářské gramotnosti žáků v rámci vzdělávacího procesu na našich 
školách. Tento požadavek vyplývá z aktuálních potřeb dnešní společnosti, v níž právě 
dovednost porozumět textu v různých situacích a kontextech, schopnost vyvozovat 
z přečteného závěr a posuzovat texty z různých hledisek je základem úspěšnosti každého 
jedince a s tím spojeného úspěchu a prosperity celé společnosti. 
V české republice je volání po cíleném rozvoji čtenářské gramotnosti podpořeno také 
neúspěchem a špatnými výsledky testování čtenářské gramotnosti našich žákův rámci 
mezinárodního testování  Programme for International Student Assessment (dále jen PISA) 
a Progress in International Reading Literacy Study (dále jen PIRLS), i když výsledky PIRLS 
2011 žáků 4. ročníků ZŠ ukázaly jisté zlepšení. Těmito výzkumy se budu zabývat v dalších 
kapitolách. Nejprve se však zastavíme u definice pojmu čtenářská gramotnost a u čtenářské 
gramotnosti v Rámcovém vzdělávacím programu pro základní vzdělávání (dále jen RVP ZV). 
 
1.1 Čtenářská gramotnost a její definice podle mezinárodních výzkumů 
RLS
1
 (1991): „Schopnost rozumět formám psaného jazyka, které vyžaduje společnost 
a/nebo mají význam pro jednotlivce, a tyto formy používat“
2




 (1994): „Čtenářská gramotnost je schopností používat tištěných a písemných 
informací pro fungování ve společnosti, k dosahování vlastních cílů a k rozvoji vlastních 
vědomostí“
4
 (Moskowitz, Stephens, 2004, s. 28). 
Výše zmíněné definice se však zaměřují pouze na pojetí čtení jako nástroje pro 
dosahování cílů, nezdůrazňují aktivní a iniciativní úlohu čtenáře při porozumění a využití 
informací. 
Nové pojetí čtenářské gramotnost se objevuje až později ve výzkumu PIRLS a PISA 
(2001, 2003): 
„Čtenářská gramotnost znamená porozumět psanému textu, přemýšlet o něm 
a používat jej k dosahování určitých cílů, k rozvoji vlastních schopností a vědomostí 
a k aktivnímu začlenění do života společnosti“ (Palečková, Tomášek, Basl, 2009, s. 12). 
Toto nové pojetí čtenářské gramotnosti však podle Altmanové (2011) zahrnuje 
především ty složky, které lze testovat. Čtenářská gramotnost však zahrnuje i netestovatelné 
                                                          
1 Reading Literacy Study 
2 Přeložila LM 
3 International Adult Literacy Survey 
4 Přeložila LM 
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složky, postojovou a hodnotovou rovinu, např. vztah ke čtení. Proto vymezuje čtenářskou 
gramotnost komplexněji, jako soubor vědomostí, dovedností, schopností, postojů a hodnot: 
„Čtenářská gramotnost je celoživotně se rozvíjející vybavenost člověka vědomostmi, 
dovednostmi, schopnostmi, postoji a hodnotami potřebnými pro užívání všech druhů textů v 
různých individuálních i sociálních kontextech“ (Altmanová a kol., 2011, s. 7). 
V souvislosti s tímto rozšířeným pojetím pak Altmanová a kol. (2011) definuje hned 
několik rovin, z nichž by žádná neměla být opomenuta: 
a) Vztah ke čtení - předpokladem pro rozvoj čtenářské gramotnosti je potěšení z četby 
a vnitřní potřeba číst. 
b) Doslovné porozumění - čtenářská gramotnost staví na dovednosti dekódovat psané 
texty a budovat porozumění na doslovné úrovni se zapojením dosavadních znalostí 
a zkušeností. 
c) Vysuzování a hodnocení – aby člověk s dostatečně rozvinutou čtenářskou 
gramotností pochopil to, co četl, musí umět vyvozovat závěry z přečteného textu 
a posuzovat (tj. kriticky hodnotit) texty z různých hledisek, a to včetně sledování 
autorových záměrů. 
d) Metakognice5 - součástí čtenářské gramotnosti je dovednost a návyk seberegulace, 
tj. dovednost reflektovat záměr vlastního čtení, v souladu s ním volit texty a způsob 
čtení, sledovat a vyhodnocovat vlastní porozumění čtenému textu a záměrně volit 
strategie pro lepší porozumění, překonávání obtížnosti obsahu i složitosti vyjádření. 
e) Sdílení – čtenářsky gramotný člověk je připraven sdílet své prožitky, porozumění 
a pochopení s dalšími čtenáři a své pochopení textu porovnává se společensky 
sdílenými interpretacemi, všímá si shod a přemýšlí o rozdílech. 
f) Aplikace – čtenářsky gramotný člověk využívá čtení k seberozvoji i ke svému konání, 
četbu zúročuje v dalším životě. 
 
Mezinárodní výzkum PIRLS (2011)
6
 sice výše uvedené složky (postoje, hodnoty atd.) 
v pravém slova smyslu netestuje, ale do jisté míry s nimi počítá, když v rámci čtenářské 
gramotnosti rozlišuje tři aspekty, které se při čtení uplatňují: 
 účely čtení, 
 čtenářské chování a postoje 
 postupy porozumění. 
                                                          
5
„Způsobilost člověka plánovat, monitorovat, vyhodnocovat postupy, jichž sám používá, když se učí a poznává. Jde o činnost 
vědomou, která vede člověka k poznání, jak já sám postupuji, když poznávám svět“ (Průcha J., Walterová E., Mareš J., 
2003). 
6 Podrobněji o výzkumu v kapitole 1.3.4 PIRLS/prePIRLS (Programme fot International Reading Literacy Study 
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Účely čtení zde představují záměry, s nimiž čtenáři přistupují k četbě. Konkrétnímu 
účelu zpravidla odpovídá i určitý druh textu, jehož četbou lze daný účel naplnit. PIRLS se 
soustředí na dva účely čtení: 
 čtení pro získání literární zkušenosti (čtení ze zájmu a pro radost), 
 čtení pro získání a používání informací (čtení jako nástroj vzdělávání). 
Čtenářská gramotnost je podle PIRLS tvořena i chováním a postoji, které vedou děti 
ke čtení a přispívají k celoživotnímu čtenářství.  
Termínem postupy porozumění jsou pak označovány činnosti, které čtenáři provádějí 
při četbě textu, aby porozuměli jeho významu. Protože tyto postupy úzce souvisejí se 
stěžejním tématem této práce, bude jim věnována celá následující kapitola. 
 
1.1.1 Postupy porozumění7 
Porozumění textu se utváří různými způsoby. Čtenáři vyhledávají v textu informace, 
vyvozují z nich závěry, interpretují a spojují jednotlivé informace a myšlenky a také posuzují 
a hodnotí vlastnosti textu. Nad všemi těmito postupy stojí metakognitivní procesy a strategie, 
které čtenářům umožňují ověřit si vlastní porozumění textu a případně ho opravit či zpřesnit. 
Porozumění jazyku, textu a světu kolem nás ovlivňují již dříve nabyté vědomosti, které 
čtenáři při čtení nového textu uplatňují. Dochází zde tedy k uplatňování psychických procesů, 
které jsou v odborné literatuře označovány jako inference. 
Výzkum PIRLS rozlišuje čtyři typy postupů porozumění, které se využívají při 
tvorbě otázek v písemném testu: 
 vyhledávání informací, 
 vyvozování závěrů, 
 interpretace, 
 posuzování textu. 
 
Vyhledávání informací 
Čtenáři věnují informacím přímo vyjádřeným v textu různě velkou pozornost. Zatímco 
některá sdělení je mohou zvláště zaujmout, jiných si téměř nevšimnou. Čtenáři se mohou 
například více zaměřit na myšlenky, které potvrzují, nebo naopak popírají nějaké jejich 
původní představy o textu, nebo které souvisejí s konkrétním účelem čtení. 
                                                          
7 Zpracováno dle PIRLS, 2011 
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Často čtenáři potřebují najít v textu určitou informaci, aby si mohli odpovědět na 
otázku, kterou si předtím položili. Určitou informaci mohou také vyhledávat, aby si ověřili, 
zda dobře porozuměli některé z částí textu.  
K nalezení informace postačí bezprostřední porozumění textu. U tohoto postupu 
není třeba vyvozovat žádné závěry, spojovat myšlenky nebo je dále interpretovat. Není nutné 
tzv. „čtení mezi řádky“ – význam je zřejmý a s určitou mírou explicitnosti vyjádřený v textu. 
Čtenář ale musí rozpoznat, jak uvedené informace souvisejí s otázkou, na niž chce najít 
odpověď. 
Při vyhledávání informací čtenář obvykle pracuje pouze s větami nebo slovními 
spojeními. V některých případech je sice nutné, aby nalezl několik informací, ale vyhledání 
každé z nich většinou nepřekračuje hranici věty nebo slovního spojení. 
Příklady činností, které lze charakterizovat jako vyhledávání informací: 
 nalezení informace, která odpovídá danému účelu čtení, 
 vyhledání určitých myšlenek, 
 vyhledání definic slov nebo slovních spojení, 
 rozpoznání prostředí, v němž se odehrává příběh (místa, času apod.), 
 nalezení hlavní myšlenky (pokud je v textu přímo uvedena). 
 
Vyvozování závěrů 
Pro pochopení významu textu je nutné, aby čtenáři pronikli pod jeho povrch 
a domýšleli si skutečnosti, které v něm nejsou explicitně uvedeny. Pokud přitom čtenáři 
vycházejí z informací obsažených v textu, které je pouze třeba navzájem propojit, hovoříme 
o vyvozování závěrů. Vyvozování závěrů bezprostředně navazuje na text a jeho výsledkem je 
pochopení významu, který je poměrně jasný, i když není v textu zcela explicitně vyjádřen. 
Zkušení a poměrně zdatní čtenáři často vyvozují tento druh závěrů automaticky. 
Okamžitě si propojují dvě související informace (nebo více informací), protože pochopili 
jejich vzájemné souvislost i přes nepřímé vyjádření v textu. V mnoha případech autor text 
napsal tak, aby čtenáře k těmto zřejmým a jednoduchým závěrům dovedl. Jako příklad 
můžeme uvést jednání hrdiny v průběhu celého příběhu, které může jasně ukazovat na určitý 
povahový rys. Většina čtenářů dojde ke stejnému závěru o jeho povahových vlastnostech. 
Tento postup již vyžaduje od čtenáře, aby překročil úroveň věty nebo slovního spojení. 
Někdy čtenář vytváří závěry, které mu umožní porozumět významu pouhé části textu 
(např. jednomu odstavci), jindy pracuje s celým textem pro pochopení jeho celkového 
významu. Při vyvozování některých závěrů bývá dokonce nutné propojit celkový význam 
textu s významem jeho částí. 
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Příklady činností, které lze charakterizovat jako vyvozování závěrů: 
 pochopení příčinné souvislosti mezi dvěma událostmi, 
 vyvození hlavní myšlenky na základě řady tvrzení, 
 určení osoby nebo věci, kterou v textu zastupuje zájmeno, 
 nalezení zobecněných vyjádření v textu, 
 popsání vztahu mezi dvěma postavami. 
 
Interpretace 
Při interpretaci se čtenáři snaží o přesnější nebo komplexnější porozumění textu, 
a to jeho propojením s vlastními zkušenostmi. Čtenář například čerpá z vlastních zkušeností, 
když chce pochopit motiv jednání hlavní postavy nebo když si chce vytvořit představu o tom, 
co si přečetl. 
Čtenář provádějící interpretaci pracuje opět s významem celého textu nebo jeho částí. 
Může také propojovat detaily s hlavním tématem nebo myšlenkou. V každém ohledu ale 
zpracovává text přesahující úroveň věty nebo slovního spojení. 
Při interpretaci čtenáři často vycházejí ze svého chápání světa. Vytvářejí souvislosti, 
které nejenže nejsou zcela zjevné, ale navíc připouštějí výklad, který je závislý na 
zkušenostech a názorech daného čtenáře. Z tohoto důvodu se interpretace textu může mezi 
jednotlivými čtenáři na základě jejich vědomostí a zkušeností více či méně lišit. 
Příklady činností, které lze charakterizovat jako interpretaci: 
 rozpoznání celkového poselství nebo hlavního tématu textu, 
 posouzení jiných možností chování postavy v dané situaci, 
 porovnání různých informací z textu, 
 odvození nálady a atmosféry příběhu, 
 uplatnění informací z textu v běžném životě. 
 
Posuzování textu 
Při posuzování textu se centrum pozornosti čtenářů přesouvá od porozumění 
významu ke kritickému uvažování o samotném textu. Čtenář, který text hodnotí nebo 
posuzuje, stojí tedy mimo tento text.  
Čtenáři posuzují obsah i formální stránku textu. Při posuzování obsahu čtenář 
porovnává význam textu, který rozpoznal a pochopil na základě interpretace, se svými 
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představami o světě. Podle toho pak zaujímá určité stanovisko (odmítavé, souhlasné nebo 
neutrální) k tomu, co text popisuje. Čtenář se může ohradit proti určitým tvrzením v textu, 
může jim ale i přitakat nebo je ještě může dále porovnat s názory a informacemi z jiných 
zdrojů. 
Když čtenář posuzuje formu textu, zajímá ho především způsob, jímž je význam textu 
zprostředkován. V rámci toho čerpá ze svých vědomostí o typech textů a jejich stavbě a ze 
znalostí pravidel a používání jazyka. Také může hodnotit vhodnost či přiměřenost prostředků, 
které autor použil ke sdělení určité informace, myšlenky nebo pocitu, a uvažovat o autorově 
záměru nebo o jeho obratnosti.  
Dovednost posuzovat formální prvky textu přímo souvisí s rozsahem dosavadní četby 
a s obeznámenosti s jazykem. 
Příklady činností, které lze charakterizovat jako posuzování textu: 
 posouzení věrohodnosti popisovaných událostí, 
 popsání prostředků, které autorovi umožnily vytvořit neočekávaný konec příběhu, 
 posouzení úplnosti nebo srozumitelnosti informací uvedených. 
 
1.2 Čtenářská gramotnost v Rámcovém vzdělávacím programu pro 
základní vzdělávání 
Rozvinutí čtenářské gramotnosti u každého žáka na potřebnou úroveň by mělo být 
jedním z hlavních vzdělávacích cílu v rámci základního vzdělávání. „Čtenářská gramotnost 
představuje komplex provázaných složek – má obdobnou povahu jako kompetence. Vyžaduje 
porozumění poznatkům o čtení a čtenářství a jejich aplikaci, nelze ji rozvíjet bez vnitřní 
motivace žáka a pozitivních postojů a nelze ji uplatnit bez zvládnutí specifických čtenářských 
dovedností i obecných sociálních a poznávacích dovedností“ (Altmanová a kol., 2011, s. 8). 
I když se v Rámcovém vzdělávacím programu pro základní vzdělávaní (dále jen RVP 
ZV) pojem čtenářské gramotnosti nepoužívá, nezabraňuje tento dokument žádnému z učitelů, 
aby čtenářskou gramotnost se žáky systematicky rozvíjel. Samotný dokument však nemůže 
zajistit, že všichni žáci budou mít možnost svou čtenářskou gramotnost náležitě rozvinout. 
Záleží hlavně na škole a na samotných vyučujících, za jak významnou a důležitou čtenářskou 
gramotnosti budou považovat. 
Pro systematičtější uchopení čtenářské gramotnosti v RVP ZV navrhuje Altmanová 




1. Čtenářská gramotnost se zatím v RVP ZV neobjevuje v pozici komplexního 
a dlouhodobého vzdělávacího cíle. Čtenářská gramotnost se zde omezuje na tradičně 
„čtenářské předměty“ – jazykovou komunikaci. Rozvíjení čtenářských dovedností by 
bylo do budoucna vhodné zapracovat i do oborů společenskovědních 
a přírodovědných. 
 
2. Důležitou složkou čtenářské gramotnosti jsou pozitivní postoje ke čtení a návyky, 
které pomáhají žákům překonávat obtíže při zvládání stále složitějších textů. Ty by do 
budoucna mělo RVP ZV sledovat více. 
 
3. Vyučující naučných předmětů jsou kurikulem málo pobízeni k rozvoji čtenářství. 
„Čtenářské cíle“ jsou tak v pozici, kdy spíše ukrajují z času na cíle, které stojí před 
učiteli jako závazné. Na druhou stranu vyučující očekávají, že jejich žáky někdo naučí 
číst tak, aby uměli využívat písemné zdroje informací v oboru, kterému se učí. 
 
4.  RVP ZV nevymezuje výslovně pojetí čtenářství nebo čtenářské gramotnosti. Pro ty 
učitele, kteří nesledují soustavně vývoj v této oblasti, může být čtenářská gramotnost 
jevem redukovaným na pouhé čtení s doslovným porozuměním, na vyhledávání 
informací nebo na reprodukci základního děje. To může vést k tomu, že učitelé si 
neosvojují metodiku potřebnou pro systematické a cílené rozvíjení čtenářské 
gramotnosti, protože se často domnívají, že stačí, když žákům občas zadají čtení 
z čítanky nebo z učebnice. Čtenářskou gramotnost nelze u žáků úspěšně rozvinout, 
pokud se zaměřujeme jen na některé její složky a jiné pomíjíme. 
 
5. Fakt, že čtenářská gramotnost ve smyslu širší definice není v RVP ZV mezi 
vzdělávacími cíli, může být důvodem, proč bývá ve školách často těžké udělat si na ni 
dostatek času. A protože čtení je myšlení, tedy náročná mentální činnost, čas 
vyžaduje. Kromě toho, že by času mělo být dost, měl by být také pravidelný. 
Plánování změn RVP by mělo vycházet ze součinně přijatých vzdělávacích cílů 
zaměřených na oblast čtenářské gramotnosti. „Jakmile nastane shoda na pojetí čtenářské 
gramotnosti a na obecných cílech, kterých by mělo být dosaženo, měly by být obecné cíle dále 
specifikovány pro vývojová období tak, aby učitelé věděli, jakou úroveň čtenářské 
gramotnosti v různých jejích složkách lze očekávat u žáků a jak asi se může žák jako čtenář 
vyvíjet v jednotlivých složkách gramotnosti“ (Altmanová a kol. 2011, s. 11). 
Altmanová pak dále navrhuje vymezení čtenářské gramotnosti dále rozpracovat do 
dílčích složek, které se mohou stát dílčími vzdělávacími cíli, které vyděluje takto: 




 čtou s jasným cílem a neustále sledují a posuzují, zda text daným cílům vyhovuje, 
 obvykle si text prohlédnou dříve, než ho začnou číst, všímají si struktury textu 
a hledají ta místa, která s největší pravděpodobností vyhoví účelu, s nímž se do četby 
pouštějí, 
 v průběhu četby dobří čtenáři často předvídají, co asi bude dál, 
 čtou výběrově a neustále činí rozhodnutí o způsobu četby – co budou číst pozorně 
a pomalu, co přečtou rychle, co nebudou číst, co přečtou znovu, 
 budují si význam textu, ten neustále podrobují kontrole a upřesňují ho, kladou si 
otázky v průběhu četby, 
 snaží se odhalit význam neznámých slov a pojmů, na které v textu narazí, a poradí si 
s nesrovnalostmi a překážkami v textu, 
 vycházejí z dosavadních vědomostí a zkušeností, porovnávají s nimi čtený text, 
 propojují text s tím, co už věděli dříve, 
 přemýšlejí o autorech textů, jejich stylu, východiscích, záměrech, historických 
okolnostech, 
 sledují, jak textu rozumějí, a podnikají opatření pro lepší porozumění, pokud je to 
třeba, 
 hodnotí kvalitu textu, posuzují jeho hodnotu a reagují na text různými způsoby, jak 
racionálně, tak emocionálně, 
 různé typy textů čtou různým způsobem, 
 při četbě vyprávěcího textu se vžívají do prostředí a postav, 
 při četbě věcného textu často shrnují a upřesňují svá shrnutí, 
 porozumění textu se u nich odehrává nejen přímo při četbě, ale i během malých pauz, 
které během četby činí, a pak také po skončení vlastního čtení,  
 porozumění je náročná, vyčerpávající a komplexní činnost, kterou ale dobří čtenáři 
vnímají jako uspokojující. 
Na závěr však Altmanová zdůrazňuje, že pouze na základě RVP ZV není možné ve 




1.3 Testování čtenářské gramotnosti 
Testování čtenářské gramotnosti můžeme z hlediska vtahu k testovaným subjektům, 
resp. k jejich věku, rozdělit do dvou velkých skupin: 
A. Testování čtenářské gramotnosti pro žáky a studenty základních a středních škol 
a) Testování v rámci České republiky 
- KALIBRO 
- SCIO – projekt Eskalátor 








V pořadí druhou zmíněnou skupinou se v této práci podrobněji zabývat nebudu. 
Podrobněji se zaměřím na testování čtenářské gramotnosti žáků a studentů základních 
a středních škol. V rámci této skupiny se budu zabývat jednotlivými výzkumy – jejich 
designem a u mezinárodních výzkumů PISA a PIRLS , které jsou významným ukazatelem 
úrovně čtenářské gramotnosti, i jeho výsledky. 
 
1.3.1 KALIBRO8 
KALBRO je dlouhodobý projekt určený především základním a středním školám. 
Organizátorem je RNDr. David Souček (V letech 1991 - 1995 práce pro MŠMT ČR, pro 
Poslaneckou sněmovnu Parlamentu ČR a pro Českou školní inspekci). Projekt byl připraven 
s cílem pomáhat školám získávat podklady pro sebehodnocení. 
První testování bylo zahájeno v roce 1995. Testy měly podobu tzv. tradičních testů, 
tedy testů s uzavřenými otázkami (žáci vybírali jednu nebo více správných odpovědí). V roce 
2004 byly přidány tzv. dovednostní testy, tedy testy s otevřenými otázkami (žáci vytváří 
vlastní odpovědi). Od téhož roku je součástí projektu i dotazníkové šetření „Škola a já“, které 
se zaměřuje na to, jak školu vidí žáci, jejich rodiče, učitelé i vedení školy. 
                                                          
8 Zpracováno dle: Botlík, Souček, 2011 
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Testování probíhá každoročně a každá škola se může sama rozhodnout, kterých 
testování a šetření se účastní. 
V rámci projektu KALIBRO se testuje matematika, humanitní základ, přírodovědný 
základ, anglický jazyk, ekonomické dovednosti a český jazyk, jehož součástí je i určitý typ 
testování čtenářské gramotnosti/čtení s porozuměním. Tuto informaci však autoři testování ve 
svých materiálech explicitně neuvádějí. 
Každá testová úloha zařazená do toho projektu má jednu ze čtyř formálních podob: 
1. otevřená úloha, 
2. výběrová úloha/uzavřená úloha, 
3. party, 
- nejčastěji používaný typ otázky v testech KALIBRO; jde o uzavřené otázky 
s jednou, dvěma, třemi správnými odpověďmi, s výčtem odpovědí, které jsou 
všechny správné, nebo z nich žádná odpověď není správná 
4. úlohy na pořadí. 
- cílem otázky je uspořádat očíslované prvky nabídky tak, aby pořadí odpovídalo 
požadavkům uvedeným v zadání  
 
Na obrázcích 1-3 je uvedena ukázka testu Kalibro český jazyk (pro 9. ročník základní 






: Ukázka testu Kalibro - český jazyk 
 
                                                          






: Ukázka testu Kalibro - český jazyk 
                                                          
10 Botlík, Souček, 2011, s. 28 
11 Vyznačila Lenka Makovská (dále jen LM) 
Testování porozumění textu 






: Ukázka testu Kalibro - český jazyk 
1.3.2 SCIO – Projekt Eskalátor14 
V testech společnosti SCIO jsou sledovány čtenářské dovednosti a schopnosti 
(vyhledávání informací, interpretace, posouzení textu, hledání souvislostí). Vychází z kritérií 
stanovených v rámci PISA (podrobněji viz kapitola PISA (Programme for International 
Student Assesment)), inspirací byly i použité úlohy v tomto mezinárodním šetření čtenářské 
gramotnosti organizovaném v roce 2000 OECD
15
. 
Autoři projektu Eskalátor uvádějí, že na rozdíl od úloh PISA testuje uvedené 
dovednosti komplexně. Vzhledem k tomu, že testování probíhá pomocí on-line rozhraní, 
nevyužívá tento projekt rozsáhlé texty a omezuje počet úloh ke společnému textu.  
                                                          
12 Botlík, Souček, 2011, s. 29 
13 Vyznačila LM 
14 Zpracováno dle: SCIO, 2008 
15
 Organisation for Economic Co-operation and Development (Organizace pro ekonomickou spolupráci a rozvoj) 
Testování porozumění textu 
Typ otázky: Otevřená 
Testování porozumění textu 
Typ otázky: Úloha na pořadí 
Testování porozumění textu 
Typ otázky: Part 
Testování porozumění textu 
Typ otázky: Part 
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Úlohy vycházejí obsahově z RVP ZV pro výuku předmětu „Český jazyk a literatura“ 
na základních školách. Tematicky odpovídají zájmům cílové věkové kategorie. 
Vzhledem k použité metodě IRT16 není test porovnávací, ale ověřovací. Pracuje tedy 
s jednotnou pevnou škálou, na které jsou výsledky zobrazovány. Výsledky se vypočítávají ze 
statistických parametrů jednotlivých testových otázek. Z tohoto důvodu není pouze důležité, 
zda žák správně zodpověděl testovou otázku, ale také to, jak obtížná otázka byla a co 
testovala. Výsledkem je zařazení na škále 100–580 bodů pro čtenářskou gramotnost v českém 
jazyce (úrovně A-E). Výhodou takového vykazování výsledků je, že umožňuje dlouhodobě 
sledovat rozvoj znalostí a dovedností žáka, a to nikoli jen na základě prostého srovnání 
s ostatními či součtového skóre. 
Cílovou skupinou testů Eskalátor jsou žáci 4. – 9. tříd základních škol, malotřídních 
základních škol a odpovídajících ročníků víceletých gymnázií. Testy se ovšem nepřiřazují na 
základě ročníku, ale podle úrovně jazykových znalostí a dovedností (popis jednotlivých 
úrovní testů viz tabulka 1 a 2). 
Učitelův expertní odhad úrovně žáka je ověřen v prvním testování. V každém dalším 




: Popis úrovní jazykových znalostí a dovedností podle projektu Eskalátor (snadný-obtížný) 
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: Popis úrovní jazykových znalostí a dovedností podle projektu Eskalátor (A-E) 
Použité texty zohledňují oba typy čtenáře: smyslový a intuitivní (tzn. zda dokáže 
v textu rozlišit jednotlivosti, nebo nahlíží na text spíše jako na celek): 
 souvislé texty: s literárním záměrem, osobním obsahem (dopis, vypravování, dialog), 
se vzdělávacím, veřejným obsahem (encyklopedie, učebnice, Wikipedie, návod), 
 nesouvislé texty: s literárním obsahem (obrázky, komiks, vtip, plánek ke hře, šifry), 
se vzdělávacím, veřejným obsahem (reklama, tabulka, leták, plakát, mapa, graf, chat, 
přihláška, e-mailové zprávy, jízdní řády atd.), 
 situace: texty se vztahují k nejrůznějším aktuálním školním i mimoškolním situacím. 
Typy úloh užitých v rámci tohoto testování lze členit podle jejich formy (ukázky 
testových úloh viz obrázky 4-6): 
 uzavřené úlohy s nabídkou odpovědí (multiple choice) ve slovní nebo obrázkové 
formě - výběr jedné správné odpovědi, 
 krátké otevřené úlohy (doplňovací úlohy, kam se vepisují slova), 
 seřazovací úlohy ve slovní nebo obrázkové formě, 
 úlohy s textem společným pro více otázek. 
                                                          






: Ukázka testové úlohy Eskalátor 
Tato ukázková úloha testuje jazykové znalosti a dovednosti spadající do úrovně D, 
konkrétně se zaměřuje na testování čtenářské dovednosti spojené s vyhledáváním 
a vyvozováním informací. Pracuje se zde s nesouvislým a praktický textem. Forma úlohy 
odpovídá uzavřenému typu s výběrem jedné správné odpovědi z více možností. 
Obrázek 5 uvádí příklad úlohy spadající do úrovně B. V tomto případě se testuje 
porovnání informací obsažených v textu s vlastními znalostmi a zkušenostmi prostřednictvím 
uzavřené úlohy s výběrem jedné správné odpovědi z více možností. I zde se pracuje 
s praktickým textem, který je nesouvislý. 
                                                          










: Ukázka testové úlohy Eskalátor 
Tento typ seřazovací úlohy (obrázek 8) testuje porozumění logickému sledu událostí 
v rámci obtížnosti E. Užívá se zde nesouvislého textu, který má formu komiksu. 
                                                          
20 Demotest. SCIO. Scio.cz [online]. 2011 [cit. 2012-08-09]. Dostupné z: http://www.eskalator.scio.cz/User/SeznamTestu 
21 Demotest. SCIO. Scio.cz [online]. 2011 [cit. 2012-08-09]. Dostupné z: http://www.eskalator.scio.cz/User/SeznamTestu 
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1.3.3 PISA (Programme for International Student Assesment)22 
Projekt Programme for International Student Assesment, zkráceně PISA, mezinárodní 
organizace OECD
23
 je v současné době jedním z nejdůležitějších a nejznámějších 
mezinárodních výzkumů v oblasti vzdělávání. Hlavním cílem tohoto testování je zjistit, zda si 
žáci v různých zemích na konci povinné školní docházky osvojili vědomosti a dovednosti, 
které jsou nezbytné pro úspěšné uplatnění mladých lidí v reálném prostředí společnosti. 
Testování žáků probíhá v tříletých cyklech, testuje se čtenářská gramotnost, 
matematická gramotnost a přírodovědná gramotnost. V České republice se poprvé testovalo 
v roce 2000 a byla to právě čtenářská gramotnost. Zatím poslední testování čtenářské 
gramotnosti v rámci PISA proběhlo v roce 2009. Cílovou skupinou jsou žáci ve věku 15 let 
(v České republice žáci 9. ročníků základních škol a odpovídající ročníky víceletých 
gymnázií). 
Úroveň gramotnosti žáků ve všech oblastech je sledována prostřednictvím písemného 
testu. Časový limit pro vyplnění testu jsou 2 hodiny. V testu jsou zastoupeny jak úlohy 
s výběrem odpovědi, ve které si žák u každé testové položky může vybrat jednu správnou 
odpověď z více nabízených možností nebo volit odpověď ano nebo ne, tak úlohy s tvořenou 
odpovědí, v nichž žáci musí formulovat vlastní odpovědi (ukázky testových otázek viz 
obrázek 7-8). 
   
Obrázek 7
24
: Ukázka testu PISA 
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: Ukázka testu PISA 
Na základě souvislého textu (novinový článek) je testováno získávání a zpracování 
informací a také zhodnocení textu. 
Žáci také vyplňují dotazník, ve kterém poskytnou informace o sobě, o prostředí, 
ve kterém žijí, o svých názorech a postojích, a také informace o své škole a vyučovacích 
metodách, s nimiž se setkávají. Vypracování dotazníku trvá asi 30 minut. Dotazník vyplňují i 
ředitelé škol. Tento typ dotazníku mapuje situaci v jednotlivých školách. 
Výsledky testování žáků jednotlivých zemí jsou prezentovány dvěma základními 
způsoby: 
1) pomocí skórů (počtu bodů) na škálách výsledků, které vyjadřují úspěšnost žáka 
při řešení testových úloh, 
2) pomocí úrovní způsobilosti, na nichž se žáci mohou nacházet. 
Výzkum uvádí výsledky na třech celkových škálách pro tři zkoumané oblasti 
gramotnosti (čtenářské, matematické a přírodovědné). Po účely této práce se zaměřím pouze 
na oblast čtenářské gramotnosti.  
Dále jsou k dispozici výsledky jednotlivých zemí v různých dílčích aspektech 
čtenářské gramotnosti, pro které jsou vytvořeny příslušné škály. Tyto aspekty jsou vymezeny 
třemi oblastmi sledovaných kompetencí a dvěma typy textů: 
 Hlavní okruhy dovedností: 
 získávání informací – hledání určitých informací v textu, případně 
jejich propojování, 
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 zpracování informací – identifikace základní myšlenky nebo 
interpretace smyslu textu 
 zhodnocení textu – hledání souvislostí mezi informacemi v textu 
a čtenářovou vlastní znalostí světa či informacemi z jiného zdroje; 
posouzení obsahu nebo formy textu. 
Při uplatňování dovedností z prvních dvou okruhů (Získávání informací, zpracování 
informací) se čtenář zaměřuje na informace nebo vztahy uvedené v samotném textu. Při 
uplatňování dovedností v rámci třetího okruhu (Zhodnocení textu) pracuje čtenář s převážně 
se znalostmi, které si osvojil dříve nebo v jiném prostředí. 
 Základní typy textů: 
 souvislé texty – tvořené větami upořádanými do odstavců (např. 
povídky, romány, reportáže, dopisy), 
 nesouvislé texty – rozmanitá struktura (např. seznamy, tabulky, grafy, 
diagramy, reklamy, jízdní řády, formuláře). 
Rozdělení žáků podle úrovní způsobilosti poskytuje informaci o tom, do jaké míry si 
žáci osvojili čtenářské kompetence. Podle toho, jakého skóru žák v testu dosáhl, mu je 
přidělena jedna ze šesti úrovní (podrobně o jednotlivých úrovních viz tabulka 3). 
Žáci na první úrovni
26
 způsobilosti a pod ní dosahují nejhorších výsledků. Naopak 
žáci na šesté úrovni jsou vynikající čtenáři, kteří ovládají velmi složité čtenářské 
kompetence. 
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: Úrovně způsobilosti na celkové škále čtenářské gramotnosti (PISA, 2009) 
Jak již bylo uvedeno, výsledky žáků v  testu čtenářské gramotnosti PISA lze 
prezentovat pomocí jejich zastoupení ve skupinách s rozdílným s rozdílný stupněm ovládnutí 
čtenářských dovedností V rámci výzkumu PISA byla za základní úroveň stanovena úroveň 
druhá. Žáci, kteří této úrovně nedosáhnou, mohou mít problémy při dalším studiu nebo 
v zaměstnání.  
V grafu 1 je znázorněno procentuální zastoupení všech zúčastněných zemí na 
jednotlivých úrovních způsobilosti. Země jsou řazeny podle zastoupení svých žáků, kteří 
dosáhli alespoň základní druhé úrovně (nejsvětlejší odstín šedé v grafu). Nejmenší 
zastoupení žáků pod druhou úrovní způsobilosti zemí OECD je v Koreji (5,8 %), ve Finsku 
(8,1 %) a v Kanadě (10,3 %). Pro tuto práci a její zaměření jsou nejdůležitější 
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a nejzajímavější výsledky českých žáků. K těmto výsledkům (a výsledkům PIRLS) pak budou 
vztahovány výsledky stěžejní části této práce - testování čtenářské gramotnosti zaměřené na 
porozumění výkladovému textu u žáků se sluchovým postižením a kontrolní skupiny žáků 
hlavního vzdělávacího proudu. V České republice téměř čtvrtina žáků dosáhla nejslabších 




: Rozdělení žáků zúčastněných zemí podle úrovně způsobilosti (PISA 2009) 
Tabulka 4 řadí země OECD sestupně podle svého průměrného výseku v testu 
čtenářské gramotnosti. Pořadí dané země nelze mezi ostatními stanovit s absolutní přesností. 
Tato nepřesnost je dána tím, že průměrné výsledky zemí jsou získány testování 
reprezentativního vzorku žáků. S 95% pravděpodobností lze však určit rozsah hodnot pořadí 
dané země. Tabulka 4 proto též znázorňuje vztah výsledku jednotlivých zemí k průměru 
OECD – zda se jedná o srovnatelné výsledky, zda jsou statisticky významně lepší nebo horší 
než výsledek českých žáků. Dle tabulky 4 je zřejmé, že Česká republika se svým 
podprůměrným výsledkem nachází ve spodní třetině pomyslného žebříčku. 
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: Průměrný výsledek zemí OECD (PISA 2009) 
Metodologie výzkumu PISA umožňuje srovnávat výsledky žáků v průběhu času. 
Pokud bychom takovéto srovnání v rámci testované oblasti čtenářské gramotnosti (mezi lety 
2000-2009) provedli, zjistíme, že  výsledky sedmi zemí se v průběhu devíti let významně 
zlepšily. Mezi tyto státy se řadily i tři středoevropské země - Polsko, Maďarsko, a Německo. 
K výraznému zhoršení výsledků naopak došlo v pěti zemích, mezi kterými je i Česká 
republika (zhoršení o 13 bodů). 
Alarmující je skutečnost, že Česká republika se zařadila mezi šest zemí, ve kterých 
zastoupení žáků pod druhou základní úrovní způsobilosti výrazně vzrostlo (z 17,5 % na 
23,1 %). Jedná se o žáky, kteří by mohli mít v důsledku nedostatečných kompetencí problémy 
při dalším uplatnění v životě. 
Jak bylo zmíněno výše, lze kromě srovnání celkových výsledků žáků v testu čtenářské 
gramotnosti srovnávat i to, jak úspěšně žáci zvládli jednotlivé testované dovednosti (získání 
informace, zpracování informace, zhodnocení textu) v rámci daných typů textů (souvislé 
texty, nesouvislé texty). 
Výsledky na dílčích škálách podle využité dovednosti ukázaly, že Česká republika 
patří mezi devět zemí uvedených v tabulce 5, jejichž žáci dosáhli výrazně horších výsledků na 
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škále Zhodnocení textu, přičemž na zbývajících škálách zůstala hodnota stejná nebo lepší než 




: Výsledky na dílčích škálách podle dovedností v devíti zemích (PISA 2009) 
Je zřejmé, že žáci těchto zemí jsou méně zvyklí kriticky posuzovat a vyhodnocovat 
to, co čtou. Menší problémy jim dělá vyhledávat informace v textu a pracovat s nimi. 
Pokud jde o výsledky spojené s typem textu, tak 17 zemí mělo lepší výsledky v práci 
se souvislým textem (o deset bodů) než s textem nesouvislým. V případě České republiky 
tomu je stejně, avšak rozdíl mezi typy textů činí jen pět bodů. V porovnání s rokem 2000 
došlo ke změně. V  roce 2000 byli čeští žáci lepší v řešení úloh spojených s nesouvislým 
textem. 
 
1.3.4 PIRLS/prePIRLS (Progress in International Reading Literacy 
Study) 
Mezinárodní asociace pro hodnocení výsledků vzdělávání (IEA - The International 
Association for the Evaluation of Educational Achievement) provádí v pravidelných 
intervalech výzkum PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study). Zaměřuje se 
na zjišťování dosažené úrovně čtenářské gramotnosti v různých zemích světa a na činitele, 
které ji formují a ovlivňují.  
Mezinárodní výzkum čtenářské gramotnosti PIRLS se soustředí na čtenářské 
dovednosti dětí ve čtvrtém roce školní docházky a na jejich zkušenosti se čtením v rodině a ve 
škole. Od svého zahájení v roce 2001 se výzkum PIRLS provádí vždy po pěti letech, aby bylo 
možné měřit vývoj čtenářských dovedností, ale i domácích a školních podmínek, ve kterých 
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se děti učí číst. Do posledního testování, které proběhlo v roce 2011, se zapojilo zhruba zemí 
z celého světa. 
V některých zemích získávají žáci čtenářské dovednosti nezbytné k úspěšnému 
zodpovězení otázek v testu PIRLS teprve v pátém nebo šestém ročníku. Těmto zemím 
doporučuje IEA zařadit do výzkumu právě tyto žáky, neboť jejich účast může přinést řadu 
informací o jejich silných a slabých stránkách ve čtení, zatímco účast žáků čtvrtého ročníku 
by kromě informace, že testy byly příliš obtížné, nepřinesla téměř nic. 
V roce 2011 došlo k rozšíření výzkumu PIRLS o jednodušší variantu testu prePIRLS. 
Je určen pro hodnocení základních čtenářských dovedností, které jsou předpokladem 
úspěšného zvládnutí testu PIRLS. Obsahuje kratší texty s jednodušší slovní zásobou i větnou 
stavbou. Tato nová součást výzkumu má za cíl dát zemím s poměrně nízkou úrovní čtenářské 
gramotnosti základ k systematickému měření a zlepšování výsledků vzdělávání jejich žáků. 
Díky testu prePIRLS může IEA výzkum přizpůsobit situaci v každé zemi a připravit 
účelné hodnocení čtenářské gramotnosti. V závislosti na rozvoji vzdělávání a na úrovni 
čtenářských dovedností žáků se každá země rozhodne, zda má pro ni větší smysl zadávat test 
PIRLS, test prePIRLS nebo oba testy. Cílem je získat co nejvíce prakticky využitelných 
informací, které mohou pomoci zlepšit výuku čtení a podpořit dětské čtenářství. 
 
Testové sešity 
Výzkum PIRLS užívá ve svém testování rozsáhlý test, přičemž testování každého žáka 
je omezeno na 80 minut (na vyplnění žákovského dotazníku se počítá s dalšími 15–30 
minutami). PIRLS využívá maticovou techniku výběru – texty a navazující otázky jsou 
rozděleny do skupin či bloků, z nichž se podle předem daného schématu vytvářejí testové 
sešity. 
Ve výzkumu PIRLS 2011 byl podobně jako v předchozím cyklu v roce 2006 celý 
testový materiál rozdělen do deseti bloků, z nichž každý obsahuje jeden text a navazující 
otázky. Bloky s literárními texty jsou označeny L1–L5, bloky s informativními texty I1–I5. Šest 
z těchto deseti bloků bylo převzato z předchozích cyklů – dva byly použity v roce 2001 
i v roce 2006, čtyři byly použity poprvé v roce 2006. Tyto bloky umožní umístit výsledky na 
původní škálu, a měřit tak vývoj čtenářských dovedností v čase. Zbývající čtyři bloky (dva 
literární a dva informativní) byly pro testování v roce 2011 vytvořeny nově. 
Těchto deset bloků je rozděleno do 13 testových sešitů, které se skládají ze dvou 
čtyřicetiminutových bloků. Během testování pracuje každý žák s jedním testovým sešitem. 
Aby si alespoň některé texty zachovaly autentičnost, jsou dva bloky (jeden literární a jeden 




Otázky, které v jiných testových sešitech následují hned za textem, jsou v tomto 
případě vytištěny samostatně ve zvláštním pracovním sešitě. 
 
Výběr textů pro testování 
PIRLS texty podle následujících kritérií: 
 texty podobné těm, které děti obvykle čtou v běžném životě,  
 texty, při jejichž čtení budou děti využívat celou škálu postupů porozumění, 
 texty, které lze přeložit bez posunu významu a bez poklesu jejich atraktivity pro žáky,  
 texty počítající s kulturními odlišnostmi, 
 přiměřené a čtivé texty (posuzováno pedagogy a odborníky na kurikulum ze 
zúčastněných zemí).  
Texty jsou dále hodnoceny mimo jiné podle těchto kritérií:  
 přiměřenost námětu pro žáky čtvrtého ročníku,  
 nestrannost a citlivost k otázkám rovnosti mezi muži a ženami, různými rasami, etniky 
a náboženstvími, 
 obtížnost jazyka a množství informací,  
 délka max. 800 slov. 
Typy otázek a hodnocení odpovědí 
Schopnost žáků porozumět textu je ve výzkumu PIRLS testována pomocí otázek, které 
následují za každým textem. V testu se používají dva typy otázek:  
1. otázky s výběrem odpovědi 
- čtyři možné odpovědi, z nichž pouze jedna je správná, 
- použity k testování všech postupů porozumění, méně vhodné k testování 
schopnosti provádět složitější interpretace nebo hodnocení textu (nedávají žákům 
příležitost ke zdůvodnění nebo vysvětlení odpovědi), 
- formulovány jasně a stručně, 
- krátké možnosti na výběr, 
- věrohodná formulace bez záludností. 
2. otázky s tvorbou odpovědi 
- žáci tvoří vlastní odpověď, 
35 
 
- lze použít k testování všech čtyř postupů porozumění – zdůvodnění odpovědi nebo 
interpretaci textu na základě vlastních znalostí či zkušeností. 
Při vyhodnocování odpovědí žáků na otázky s tvorbou odpovědi se posuzuje pouze to, 
jak žák porozuměl textu, nikoli jak napsal svoji odpověď. To znamená, že se tolerují jak 
neobratná vyjádření, tak i pravopisné chyby. Při vyhodnocování odpovědí je dále třeba vzít 
v úvahu možnost různých interpretací za předpokladu, že vycházejí z textu. Plný počet bodů 
mohou tedy získat i velmi rozdílné odpovědi, které se mohou lišit nejen formulací, ale také 
obsahem. Na obrázku 9 je ukázka modelové testové úlohy z instruktážních materiálů PIRLS. 
Testuje různé postupy porozumění (otázka č. 1 – interpretace, otázka č. 2 – vyhledávání 
informací, otázka č. 3 – vyvozování závěrů, otázka č. 4 – vyhledávání informací, otázka č. 5 – 
interpretace) prostřednictvím uzavřených s možností výběru odpovědi (otázka č. 1-4) 





: Ukázka testové úlohy PIRLS 
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1.3.4.1 Testy pro výzkum prePIRLS 
Šetření prePIRLS se výběrem testovaných žáků i struktury testu podobá šetření 
PIRLS. Změny se objevují pouze tam, kde to vyžadují specifika testu prePIRLS. 
Podobně jako v případě šetření PIRLS jsou zde výsledky testovaných žáků umístěny 
na společné škále umožňující srovnávat výsledky různých zemí i měřit vývoj čtenářských 
dovedností v čase. Tato škála je opět doplněna dílčími škálami pro dva účely čtení a dva 
postupy porozumění. Dílčí škály pro účely čtení jsou stejné jako v šetření PIRLS, tj. čtení pro 
získání literární zkušenosti a čtení pro získání a používání informací. Škály pro postupy 
porozumění se však vzhledem k většímu zastoupení otázek zaměřených na vyhledávání 
informací liší. Jsou tedy vytvořeny následující škály pro postupy porozumění: 
 vyhledávání informací, 
 vyvozování závěrů, interpretace a posuzování textu. 
Testový materiál šetření prePIRLS je také rozdělen do bloků, z nichž se maticovou 
technikou výběru sestavují jednotlivé testové sešity. PrePIRLS se skládá z šesti bloků. 
Těchto šest bloků je rozděleno do devíti testových sešitů. Každý testový sešit obsahuje 
stejně jako v testu PIRLS dva čtyřicetiminutové bloky. Na vypracování testu má každý žák 80 
minut. Dalších 15–30 minut je vyhrazeno pro vyplnění žákovského dotazníku. 
Test prePIRLS se stejně jako PIRLS snaží zprostředkovat žákům autentický čtenářský 
zážitek podle stejných kritérií (viz výše).  
V některých případech je však nutné texty upravit, aby jejich obsah a obtížnost 
odpovídaly dané věkové kategorii. Texty vybrané pro prePIRLS by neměly být delší než 400 
slov. Zodpovídání otázek je dále usnadněno tím, že budou rozmístěny přímo v textu. 
Typy otázek 
V testu prePIRLS jsou stejně jako v testu PIRLS použity otázky s výběrem odpovědi 
i otázky s tvorbou odpovědi, nicméně za otázky s tvorbou odpovědi je zde možné získat nižší 
počet bodů. Otázky s tvorbou odpovědi jsou v tomto testování ale zastoupeny ve větším počtu 
než v testu PIRLS, odpovědi na ně tvoří až 60 % z celkového počtu bodů. Na obrázku 10 je 
modelová úloha testování prePIRLS. Je zde zřejmé, že otázky s tvorbou vlastní odpovědi 
skutečně převažují, také je zde dobře viditelný rozdíl v umístění testových otázek. Zatímco 
test PIRLS umisťuje otázky až za daný text, prepuls umisťuje otázky do textu (za jeho 
příslušnou část). Testují se zde opět různé postupy porozumění (otázka č. 1 – vyhledávání 
informací, otázka č. 2 – vyhledávání informací, otázka č. 3 – vyhledávání informací, otázka 
č. 4 – vyvozování závěrů, otázka č. 5 – vyhledávání informací), avšak převažují zde otázky 














: Ukázka testu prePIRLS 
 
Dotazníky 
Jedním z cílů testu PIRLS (a prePIRLS) je zmapovat význam rodinného, školního i 
širšího prostředí žáků pro rozvoj čtenářské gramotnosti. K tomu používají několik dotazníků: 
1. Žákovský dotazník 
- vyplňuje každý žák, který píše test, 
- obsahuje otázky o domácím a školním prostředí žáka, včetně základních údajů 
o jeho osobě, mimoškolních čtenářských aktivitách a vztahu ke čtení, 
- orientační doba pro dotazníku je 15–30 minut. 
  
                                                          
34 PIRLS, 2011 
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2. Rodičovský dotazník 
- určen rodičům nebo opatrovníkům každého žáka, který se účastní výzkumu PIRLS 
(a prePIRLS), 
- zjišťuje, jaké čtenářské aktivity rodiče s dětmi dělají, kolik knih mají doma, jaké 
jsou jejich čtenářské návyky a postoje a jak funguje spolupráce rodiny a školy,  
- shromažďuje základní demografické a sociálně-ekonomické údaje, 
- orientační doba pro vyplnění je 10–15 minut. 
 
3. Učitelský dotazník 
- určen učitelům vyučujícím čtení ve třídě čtvrtého ročníku, která se účastní 
výzkumu PIRLS (a prePIRLS), 
- shromažďuje informace o učitelích a o prostředí třídy s ohledem na výuku čtení 
(učitelé by měli poskytnout informace o svém vzdělání a praxi, o atmosféře ve 
škole, vztahu žáků ke čtení, vlastnostech třídy a zájmu žáků o výuku), 
- obsahuje otázky o době vyhrazené pro výuku čtení, o materiálech a činnostech 
používaných při výuce čtení, vybavenosti tříd počítači a knihami, domácích 
úkolech a přípravě na výuku čtení, 
- orientační doba pro vyplnění je asi 30 minut. 
4. Školní dotazník 
- určen ředitelům všech škol účastnících se výzkumu PIRLS (a prePIRLS), 
- shromažďuje základních údaje o škole (celkový počet žáků, velikost obce, kde 
škola sídlí, zdroje dostupné v okolí a sociálně-ekonomické zázemí žáků), 
- obsahuje otázky zaměřené na dálku výuky, materiální vybavení školy, spolupráci 
s rodiči, atmosféře ve škole, učitelském sboru a roli ředitele, 
- doba pro vyplnění dotazníku je asi 30 minut. 
5. Dotazník o obsahu vzdělávání 
- určen pro národní koordinátory výzkumu PIRLS (a prePIRLS) z každé země, 
- zaměřuje se na otázky vládní politiky a kurikula pro výuku čtení, jako jsou cíle 
a standardy výuky čtení, 
- shromažďuje informace o čase vymezeným učebním plánem pro výuku čtení, 







V závěru roku 2012 byly zveřejněny výsledky testu PIRSL, kterého se čeští žáci 
zúčastnili v rámci společného testování PIRLS a TIMSS
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 v roce 2011. Poskytují zajímavé 
výsledky. 
Nejlepších výsledků v celkovém hodnocení dosáhly Hongkong, Rusko, Finsko 
a Singapur. První desítku dále doplnily státy Severní Irsko, USA, Dánsko, Chorvatsko, Tchaj-
wan a Irsko. Výsledek českých žáků byl nadprůměrný (545 bodů). Statisticky významně 
lepšího výsledku než Česká republika dosáhlo devět zemí. Srovnatelné výsledky měli čeští 
žáci se žáky z devíti evropských zemí a s žáky z Kanady. 
Jak zmiňuji v popisu principů testu PIRLS výše, vedle celkové škály se výsledky 
prezentují na dvou dílčích škálách podle účelu čtení (literární a informační) a na dvou dílčích 
škálách podle postupů porozumění (vyhledávání informací a interpretace textu). V porovnání 
s celkovou škálou si čeští žáci vedli statisticky významně lépe pouze na dílčí škále 
vyhledávání informací, což potvrzuje dlouhodobý trend v ČR. Na všech ostatních škálách 
byly výsledky vyrovnané. 
Podíváme-li se na vývoj úspěšnosti českých čtenářů v čase, patří Česká republika 
k zemím, jejichž žáci se na celkové škále od roku 2001 statisticky významně zlepšili (o 9 
bodů). Z dílčích škál bylo zaznamenáno nejvýznamnější zlepšení na škále interpretace textu 
(o 12 bodů). Jedinou dílčí škálou, kde ke změně nedošlo, byla již zmiňovaná škála 
vyhledávání informací.  
 
Všechny výše míněné testy čtenářské gramotnosti nemají být pouze součástí nějakého 
výčtu, ale mají poskytnout komplexnější vhled do problematiky testování čtenářské 
gramotnosti. Všechny jsou do jisté míry standardizované, ale za nejobjektivnější lze 
považovat mezinárodní výzkumy PISA a PIRLS, které poskytují výsledky ve srovnání 
s ostatními zeměmi světa. Testy vytvořené primárně v českém prostředí a pro české prostředí, 
poskytují pouze výsledky v rámci ČR (porovnávají se žáci a školy v pouze v ČR). Toto 
omezení může způsobit, že nám unikne skutečná úroveň čtenářské gramotnosti českých žáků. 
Výsledky výzkumů ukazují, že čeští žáci základních škol hlavního vzdělávacího 
proudu mají poměrně značné problémy s porozuměním textu. I když u žáků 4. ročníků byl od 
roku 2001 zaznamenán posun ke zlepšení, neměli bychom se nechat unést jedním úspěchem a 
nadále na sobě pracovat, protože výsledky starších žáků (v rámci testování PISA) jsou stále 
na nízké úrovni. 
Problematika čtenářské gramotnosti se netýká jen žáků hlavního vzdělávacího proudu, 
ale také žáků se sluchovým postižením, kteří mají se čtením s porozuměním také vážné 
                                                          
35 Zpracováno dle Tisková zpráva TIMSS a PIRLS 2012 
36 Trends in International Mathematics and Science Study   
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problémy. V současné době ani v České republice a ani jinde ve světě neexistuje žádné 
systematické standardizované testování, které by bylo změřené na žáky se sluchovým 
postižením. V tomto ohledu bychom se výše zmíněnými výzkumy mohli inspirovat, nebo 
bychom je dokonce mohli přejmout (s menším rozšířením, či úpravami, které tato specifická 
skupina žáků vyžaduje) a vytvořit systematické standardizované testování i pro žáky se 
sluchovým postižením. Výsledky takto postaveného výzkumu by pak mohly poskytnout 
plošné porovnání, jak se sluchově postiženými žáky v rámci ČR, tak i z ostatních států. Dále 
by mohly být získané výsledky užity pro porovnání s žáky hlavního vzdělávacího proudu. 
Toto porovnání by pak mohlo ukázat skutečnou úroveň čtenářské u všech žáků a poskytnout 
tak živnou půdu pro řešení přetrvávajících problém se čtenářskou gramotností. 
 
1.4 Čtenářská gramotnost a neslyšící žáci 
Čtenářská gramotnost, tedy schopnost „porozumět psanému textu, přemýšlet o něm 
a používat jej k dosahování určitých cílů, k rozvoji vlastních schopností a vědomostí 
a k aktivnímu začlenění do života společnosti“ (Palečková, Tomášek, Basl, 2009, s. 12) je 
nepostradatelná i pro neslyšící osoby. Pro ně představují psané texty „viditelnou“ a tedy 
smyslově přístupnou formu většinového jazyka – psaný jazyk může neslyšícím sloužit jako 
důležitý prostředek komunikace a vzdělávaní (Poláková, 2000). 
Otázka čtení a psaní s porozuměním a jejich vyučování je velmi složitým a aktuálním 
problémem ve výchově a vzdělávání nejen slyšících (jejichž výsledky jsou v rámci 
mezinárodního srovnání v České republice a dalších zemích značně neuspokojivé – 
podrobněji viz kapitola 1 Čtenářská gramotnost), ale i neslyšících žáků, kde se tento problém 
stal již tradičním a neméně vážným. 
Slyšící dítě se setkává s psanou formou jazyka (v rámci čtení a psaní) v době, ve které 
má téměř dokonale vybudovaný audio-orální jazykový systém (tedy akustický mluvený 
jazyk), který bezpečně ovládá a umí ho užívat v různých situacích. Má také osvojeny základní 
znalosti a zkušenosti se světem nabyté prostřednictvím mluveného jazyka, jež si osvojilo na 
základě interakce s nejbližším okolím. Psaná podoba jazyka seznamuje dítě prostřednictvím 
písma s jinou jeho formou (formou téhož jazyka). Prostřednictvím této formy poznává 
zákonitosti psaného jazyka a také rozdíly, které ho od jeho mluvené podoby odlišují. 
U neslyšících dětí je tato situace zcela odlišná a je tvořena součinností mnoha 
podmínek a faktorů. Většina neslyšících dětí (až 90 %) se rodí slyšícím rodičům. Tento 
známý fenomén je jedním z velmi důležitých  faktorů. Slyšící rodiče totiž často volí pro 
komunikaci mluvený jazyk, který pro neslyšící děti není smyslově přístupný a nemohou si ho 
v plné míře osvojit. Výsledkem takového působení je pak ve většině případů situace 
„bezjazyčí“ (Macurová, 1998). Začínají se tedy učit číst a psát v době, kdy nemají 
vybudovaný žádný primární jazykový systém (resp. komunikační systém) a chybí jim 
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zkušenostní a informační základ o světě. S jazykem (v tomto případě většinovým) se 
seznamují až prostřednictví jeho psané podoby. 
Neslyšící děti neslyšících rodičů jsou většinou vystaveni situaci odlišné. Rodiče ve 
vzájemné interakci se svými dětmi užívají znakový jazyk, který je neslyšícím dětem smyslově 
přístupný a umožňuje jim plnohodnotný kognitivní, emoční a sociální rozvoj. Při nástupu do 
školy mají neslyšící děti osvojeny jazykové i komunikační dovednosti, zda je budou moci 
využít, záleží na dané škole a vyučujících. Všestranný vývoj neslyšícího dítěte, které má 
osvojený plnohodnotný primární komunikační prostředek, odpovídá vývoji slyšícího dítěte ve 
slyšící rodině. Avšak i zde jsou jisté odlišnosti. Znakový jazyk nemá psanou podobu. Existuje 
řada notačních systémů vytvořených pro záznam znakového jazyka, které byly ale vytvořeny 
pro potřeby lingvistických výzkumů, ale pro běžné použití v reálném životě jsou značně 
nepraktické. Neslyšící dítě se tedy učí psát a číst s porozuměním ve většinovém jazyce, který 
znají jen v malé míře nebo vůbec. 
Ačkoli výuka čtení a psaní ve většinovém jazyce zaujímá v současné době většinu 
obsahu ve výchovně vzdělávacím procesu neslyšících žáků, výsledky neodpovídají 
vynaloženému času a úsilí. Toto potvrzují výzkumy z celého světa (viz kapitola 1.4.1 
Výzkumy čtenářské gramotnosti neslyšících žáků).  
 
1.4.1 Výzkumy čtenářské gramotnosti neslyšících žáků 
Jednou z nejznámějších studií je výzkum R. Conrada (1979), který testoval čtenářské 
dovednosti 350 respondentů (žáků základních škol) ve Velké Británii. Výsledky jeho 
výzkumu ukázaly, že (1) čtenářský věk žáků se sluchovým postižením na konci základní 
školy odpovídá čtenářskému věku 9 let žáků základních škol hlavního vzdělávacího 
proudu. Dále se ukazuje, že (2) čtenářský věk je silně závislý na velikosti ztráty sluchu 
dítěte a na inteligenci dítěte a také, že (3) čtenářský věk je závislý na době osvojení jazyka 
(jakéhokoli). Dětem se sluchovým postižením se v raném období často nedostávalo žádného 
jazyka, a proto došlo v jejich mozcích k atrofii a vymizení těch struktur, které zajišťují 
porozumění syntaxi. Conrad míní, že syntax činí žákům se sluchovým postižením větší 
problém než slovní zásoba, která je u nich poměrně rozsáhlá. Ačkoli znají význam 
jednotlivých izolovaných slov v dané větě, smysl věty jako celku jim dle Conrada uniká.  
Obdobné výsledky uvádějí další studie provedené v 70., 80. a na počátku 90. let: 
Alegria, Leybaert, 1979; Di Francesca 1972; Herris, Beech, 1995; Kyle 1981, Trybus, 
Karchmer, 1977. 
V českém prostředí byl v roce 1997 proveden výzkum Kuchlerem a Velehradskou 
zaměřený na čtenářské dovednosti žáků 9. ročníků základních škol pro sluchově postižené 
(výzkum byl proveden na dvanácti školách). Jako výchozí dokument si pro tento výzkum 
autoři zvolili test Mühlové (1989), která provedla v rámci své diplomové první výzkum čtení 
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s porozuměním (testovala ale pouze malý vzorek žáků). Všichni žáci, jejichž ztráta sluchu 
byla menší než 90 dB, dostali z testu známku jedna nebo dvě (až na tři výjimky, ve kterých se 
pravděpodobně jedná o kombinované vady). „Ztráta 90 dB je tedy jistou hranicí, která 
neznamená jen změnu kvantitativní, ale také kvalitativní: žáci s vyšší ztrátou sluchu sice také 
v některých případech dostali jedničku nebo dvojku, ale pouze tito žáci dostávali známky tři 
až pět. 16,6 % všech žáků bylo z testu ohodnoceno známkou čtyři nebo pět. U testu se přitom 
předpokládá, že by měl být zvládnutelný dětmi 3. - 4. třídy, tj. žáky zhruba devítiletými“ 
(Okrouhlíková, 2002, s. 56). 
Další testování čtenářské gramotnosti v českém prostředí provedla Poláková (2000). 
Své testování provedla prostřednictvím testů Mezinárodní studie čtenářské gramotnosti 
určených pro slyšící populaci. Respondenty jejího testování byly neslyšící žáci základní 
a střední odborné školy pro sluchově postižené v Praze. Věk respondentů se pohyboval mezi 
14 a 24 lety. Neslyšící studenti dosáhli v porovnání se slyšícími studenty znatelně horších 
výsledků. Úspěšnější byly pouze v případě šesti položek, které byly určeny slyšícím 
žákům 3. třídy. Výsledky této studie dále ukázaly, že největší obtíže působily neslyšícím 
žákům otázky založené na vyvozování závěrů a posuzování textů. Odpovědi na tento typ 
otázek nejsou v textu explicitně vyjádřeny a vyžadují tedy spojení informací získaných z textu 
s vlastními znalostmi a zkušenostmi. 
Novější zahraniční studie Monreal a Hernandez (2005) uvádí výsledky testování 
úrovně čtenářské gramotnosti 93 neslyšících žáků ve Španělsku (Kanárské ostrovy). Věk 
respondentů se pohyboval od 9 do 20 let. Pro testování byl užit test PROLEC (název 
v angličtině: Evaluation of Reading Processe of Primary Education students) v rámci něhož 
bylo testováno porozumění čtenému textu na úrovni vět a textu. Výsledky této studie potvrdili 
již dřívější zjištění dosud provedených studií – stupeň čtenářských dovedností (v tomto 
případě čtení s porozuměním) u neslyšících žáků na konci základní školní docházky 
(ve Španělsku odpovídá konec školní docházky věku 13 let) je na úrovni začátku základního 
vzdělávání slyšících žáků (odpovídá věku 7 let).  
V podstatě týchž výsledků dosáhli autoři Wauters, Van Bon, Tellings (2006) ve své 
studii čtenářské gramotnosti neslyšících žáků v Nizozemí. 
Za zmínku také stojí metaanalytická studie, kterou provedli Luckner a Hendley 
(2008). Tato studie shrnuje výsledky 52 výzkumů zaměřených na čtenářskou gramotnost 
žáků a studentů se sluchovým postižením provedených v letech 1963-2005. Většina studií 
zahrnutých v této práci se snaží popsat vliv vzdělávacího programu a jeho dílčích složek 
(resp. tedy užívané strategie výuky čtení s porozuměním) na určitou skupinu studentů se 
sluchovým postižením. Sumarizací výsledků studií v této metaanalýze se ukazuje několik 
rozličných způsobů výuky, které mohou pozitivně působit na rozvoj čtení s porozuměním. 
Příkladem je explicitní výuka jednotlivých čtenářských strategií (Explicit Comprehension 
Strategy Instruction). Ačkoli má tento typ výuky pozitivní výsledky, je užíván velmi zřídka. 
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Autoři zmiňují, že rutinou ve výuce čtení s porozuměním se stává pouhé kladení otázek 
souvisejících s obsahem textu bez vysvětlení konkrétních čtenářských strategií vhodných pro 
konkrétní případ. Cílem výuky čtenářských strategií je naučit žáky a studenty užívat určité 
kognitivní strategie, které jim pomohou překonat bariéry, které při čtení s porozuměním 
vznikají. 
Pozitivní vliv na čtenářskou gramotnost má také výuka prvků a struktury příběhů 
a příběhových map. Struktura každého příběhu zahrnuje pochopení hlavních postav, 
identifikaci problémů, možnosti řešení daných problémů a jejich samotné vyřešení. Znalost 
této struktury může pomoci studentům příběhy pochopit a vyvozovat z nich závěry. 
I v českém prostředí vznikají novější studie, zpravidla se jedná o diplomové 
a bakalářské práce. Ovšem o jejich relevantnosti a validitě by mohlo být v řadě případů 
pochybováno, a to především z důvodů nejasné metodiky výzkumu a malého vzorku 
respondentů (často v rozsahu jedné třídy jedné základní školy). Z mnoha těchto prací, které 
k šetření užívají metodu přímého kontaktu s testovaným žákem – metodu přímého rozhovoru, 
kterým se ověřuje porozumění danému textu, není zcela zřejmý způsob komunikace, resp. 
užitý jazykový kód (čeština, český znakový jazyk, znakovaná čeština apod.), ve kterém byl 
rozhovor veden. Dále můžeme zpochybnit validitu výsledků (často překvapivě pozitivních) 
tím, že úroveň čtenářské gramotnosti nebyla testována pomocí standardizovaných testů nebo 
autentických textů, ale prostřednictvím uměle vytvořených textů na míru konkrétní 
skupině žáků. 
V neposlední řadě je důležité zmínit, že čtenářská gramotnost žáků se sluchovým 
postižením je v určité podobě testována i v rámci státní maturitní zkoušky (v didaktickém 
testu čtenářských a jazykových dovedností)
37
. Ačkoli je tato práce zaměřena na čtení 
s porozuměním u žáků základních škol, problematika čtenářské gramotnosti u absolventů 
středních škol s ní nepřímo souvisí. Zatímco jsou absolventi středních škol v rámci maturitní 
zkoušky systematicky testováni ve čtení s porozuměním a je pro ně nastavená požadovaná 
úroveň obtížnosti zkoušky (B1 dle SERRJ, sníženo z B2), pro žáky základních škol žádné 
standardizované a systematické testování neexistuje. Aby byli studenti schopni takovéto 
úrovně dosáhnout, je nutné, aby základní vzdělávání končili kolem úrovně A2. Z těchto 
důvodů by bylo užitečné systematické testování čtenářské gramotnosti zavést i na základních 
školách, nejlépe na konci každého stupně základního vzdělávání.  
  
                                                          
37 Pro žáky skupiny SP-3 jsou úlohy testující čtení s porozuměním zastoupeny v nadpoloviční většině. Přehledně toto 
zobrazuje tabulka v příloze I. 
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2 Učebnice – teoretická východiska 
Hlavním téma této práce se soustřeďuje na problematiku porozumění výkladovému 
textu u žáků škol se sluchovým postižením. V této souvislosti považuji za nezbytné uvést 
teoretický rámec, který se tohoto tématu bezprostředně dotýká, tedy teoretická východiska 
související s učebnicemi, jejich postavením ve vztahu ke kurikulárním dokumentům, jejich 
evaluací apod.  
V pedagogické literatuře se můžeme setkat s velkým množstvím definic pojmu 
učebnice. Obecně se učebnice chápe jako „učební pomůcka, která obsahuje soustavný výklad 
učiva“ (Maňák 2003, s. 75). Avšak její podrobnější a přesnější vymezení pro množství variant 
v odborné pedagogické literatuře nenajdeme. Najdeme zde spíše různé charakteristiky, jak se 
učebnice jeví z hlediska výchovně vzdělávacího procesu. J. Průcha (1998) chápe učebnici 
jako edukační konstrukt, jako výtvor vytvořený pro specifické účely edukace. V rámci 
edukace pak působí jako prvek kurikulárního projektu, jako součást souboru 
didaktických prostředků a jako druh školních didaktických textů. Zároveň upozorňuje, že 
vymezení pojmu učebnice závisí na tom, v jakém systému bude učebnice zařazena. 
Uvažujeme tedy o třech systémech, do nichž je učebnice jako edukační konstrukt 
zařazena: 
a) Kurikulární projekt 
b) Soubor didaktických prostředků 
c) Školní didaktické texty 
 
V rámci systému kurikulárního projektu mluvíme o dokumentech normativního 
typu (kurikulární dokumenty), v nichž je učebnice chápána jako jejich prvek a jeden z jejich 
nástrojů. 
Kurikulární dokumenty jsou vytvářeny na dvou úrovních – státní a školní 
(viz obrázek 11). Státní úroveň v systému kurikulárních dokumentů představují Národní 
program vzdělávání a rámcové vzdělávací programy (dále jen RVP). Národní program 
vzdělávání vymezuje počáteční vzdělávání jako celek. RVP vymezují závazné rámce 
vzdělávání pro jeho jednotlivé etapy – předškolní, základní a střední vzdělávání (RVP ZV, 
2007). 
Školní úroveň systému kurikulárních dokumentů pak tvoří školní vzdělávací 
programy (dále jen ŠVP), podle nichž se uskutečňuje vzdělávání na jednotlivých školách.
38
 
                                                          
38 ŠVP si vytváří každá škola podle zásad stanovených v příslušném RVP. Pro tvorbu ŠVP mohou školy využít tzv. Manuál 
pro tvorbu školních vzdělávacích programů (dále jen Manuál), který je vytvářen ke každému RVP. Manuál seznamuje 




Obrázek 1139, 40: Systém kurikulárních dokumentů 
 
Na učebnice lze a je nutno také pohlížet z hlediska jejích vlastností a dalších 
konkurentů, prvků v souboru didaktických prostředků. V didaktice je prostředek vše, čeho 
učitel a žák může využít k dosažení výukových cílů (Kalhous, Obst a kol., 2002). 
Mezi didaktické prostředky (úplný přehled viz obrázek 12) lze tedy podle této definice 
zařadit „veškerá média, jako jsou metody výuky, vyučovací formy, didaktické zásady, 
dosažení dílčího cíle, ale i vizuální či auditivní techniku, učební prostory, učební pomůcky 
aj.“ (Dostál, 2008, s. 16). 
 
        Obrázek 12
41
: Systém didaktických prostředků 
Do souboru školních didaktických textů řadíme kromě učebnic také např. 
cvičebnice, čítanky, slovníky, sborníky, zpěvníky, atlasy, sbírky úloh, pracovní sešity a další 
(Maňák, 2008). Je patrné, že jednotlivé druhy školních didaktických textů budou plnit různé 
                                                          
39 SCIO. CZ. Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání 
40 Upravila Lenka Makovská (dále jen LM) 
41
 Dostál, 2008, s. 16 
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funkce v rámci výchovně-vzdělávacího procesu. Jejich podrobný popis přesahoval zaměření 
této diplomové práce, proto se této problematice nebudu věnovat podrobněji. 
2.1 Funkce učebnice 
Učebnice naplňují mnohé významné úkoly a funkce ve vzdělávání. V teorii učebnice 
se na její funkci nahlíží ve vztahu k subjektům, které učebnice využívají. Z tohoto hlediska 
Průcha (1998) rozlišuje: 
 funkce učebnice pro žáky: učebnice jsou pramenem, z něhož se žáci učí, tj. 
osvojují si nejen určité poznatky, ale i jiné složky vzdělávání (dovednosti, 
normy, hodnoty, postoje, aj.).  
 funkce učebnice pro učitele: Učebnice jsou pramenem, s jehož využitím 
učitelé plánují obsah učiva, ale i přímou prezentaci tohoto obsahu ve výuce, 
hodnocení vzdělávacích výsledků žáků, aj. 
Další funkce učebnice 
V současné době se za základní a klíčovou funkci učebnice považuje její úloha 
motivovat žáky k učení. Žáci a studenti mají dnes k dispozici širokou škálu různých 
informačních zdrojů. Pokud jsou jejich učebnice nudné a nezajímavé, nejsou příliš ochotni se 
se z nich učit. Vyvolání zájmu po vědění a poznávání je jedním z nejdůležitějších cílů 
školního vzdělávání (Mikk, 2007). 
Za nejdůležitější funkci učebnice se pak považuje prezentace informací. Určují výběr 
obsahů vzdělávaní pro daný předmět. Učebnice jsou (měly by být) nejdůkladnější 
reprezentací kurikul. Učebnice nejsou pouhou sbírkou textů, ale tyto texty „jsou systematicky 
a cíleně psány v souladu s cíli vzdělávání a v souladu s podmínkami učení“ (Mikk, 2007, 
s. 13). Na druhou v pořadí zmíněnou úlohu učebnice se zaměřil Zujev (1986) a nazval ji jako 
funkci transformace informací.  
Další funkci – koordinační funkce – uvádějí např. Piirimägi (1985) a Beilinson 
(1986). Touto funkcí rozumíme začleňování informací do systémů a jejich harmonizaci 
s používáním dalších didaktických materiálů. Belinson dokonce už v roce 1986 uvádí, že 
učebnice jednoho předmětu musí navazovat na předměty jiné. Už v této době byl tedy kladen 
důraz na mezipředmětovost. 
Neméně důležitou úlohu, kterou by měly učebnice a pracovní sešity plnit je vedení 
žáků v jejich učebních aktivitách. Tato úloha se stává důležitou v situacích, kdy se žák učí 
z textů bez asistence či pomoci učitele. Funkci vedení či řízení žákova učení někteří autoři 
dělí ještě na další dva dílčí aspekty:  
1. poskytování pokynů a návodů k naučení se konkrétní učební látce, 
2. vedení k používání strategií učení. 
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Mikk (2007) uvádí dle Zujeva ještě třetí aspekt řízení žákova učení jako další 
samostatnou funkci a to sebehodnocení žákova učení. Učitelé nemají příliš času na to, aby se 
mohli individuálně věnovat každému žákovi ve třídě v jednotlivých výukových činnostech. 
Podle něj by každá dobrá učebnice měla obsahovat i klíč ke správnému řešení úloh. 
Další často zmiňovanou funkcí učebnice je diferencující přístup k učení (Mikk, 
2007). Zájmy studentů se velice různí a učebnice by jim tedy měly odpovídat. Někteří žáci 
a studenti vykazují vyšší stupeň zájmu o daný předmět a mají tedy větší předpoklady se tento 
předmět naučit. Pro tento typ studentů jsou vhodné učebnice s větším množstvím informací 
a hlubším vysvětlováním zákonů a pravidel. Ostatní žáci preferují učebnice se základními 
informacemi a stručnějším vysvětlením zákonů a pravidel. Tento důvod tedy vyžaduje 
existenci několika učebnic s různou úrovní rozpracování látky a její obtížností. V ideálním 
případě by je pak učitel mohl používat při výuce v rámci jedné třídy. 
Učebnice by také měly podporovat vytváření žádoucích postojů a hodnot. To bývá 
u mnohých autorů považováno dokonce za nejdůležitější funkci učebnice. Určité hodnoty 
a postoje byly v učebnicích skrytě prezentovány již po staletí. V dnešní době si význam 
vytváření postojů a hodnot žáků plně uvědomujeme. Učebnice jsou z tohoto hlediska 
podrobně analyzovány. Pokud se ukáže, že učebnice prezentuje žákům hodnoty a postoje, 
které jsou nepřijatelné pro společnost jako celek nebo jednu z jejích skupin, jsou tyto 
učebnice nahrazeny jinými (viz kapitola Proces schvalování učebnic). 
V rámci této kapitoly byly dosud zmíněny pouze funkce, které učebnice plní 
v prostředí školy. Učebnice mohou být ovšem používány i mimo prostory školy. Učebnice 
mají kulturní, politické a další funkce ve společnosti, které podrobněji popisují Rauch 
a Wurster (1997). 
Seznam funkcí učebnice může být obsáhlejší v závislosti na tom, zda zvolíme užší 
nebo širší vymezení každé z těchto funkcí. Nezávisle na množství funkcí učebnice je zřejmé, 
že učebnice můžeme používat v každé fázi procesu učení a vyučování, a to počínaje motivací 
k učení až po hodnocení míry osvojení učiva a jeho porozumění. Učebnice ale nemůže 
vyhovět všem funkcím v nejvyšší možné míře. K jejich naplnění je proto zapotřebí celé řady 
podpůrných didaktických prostředků. „Základními podpůrnými didaktickými prostředky jsou 
učebnice, pracovní sešit a didaktické příručky pro učitele“ (Mikk, 2007, s. 15). Do těchto 
prostředků můžeme zařadit mnohé další podpůrné materiály (sbírky úkolů, čítanky, slovníky, 
encyklopedie, aj.).  
V souvislosti s výše uvedenými informacemi uvádím tabulku 6, která podává přehled 







: Hlavní komponenty realizace funkcí učebních pomůcek 
 
  
                                                          
42 (Mikk, 2007, s. 15) 
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3 Učebnice – výzkum a evaluace  
Situace v českém výzkumu učebnic byla v posledních několika letech často 
charakterizovaná mnohými autory jako nevyhovující (srov. Průcha, 2006). V současnosti lze 
však pozorovat mírné oživení zájmu o výzkum učebnic. Mnoho univerzit v České republice 
již má ve svých řadách odborníky, kteří se dlouhodobě a systematicky zabývají výzkumem 
učebnic. Tento rostoucí zájem se projevuje v pozvolném vytváření vědecké komunity 
promítnuté do dvoudenní konference Kurikulum a učebnice z pohledu pedagogického 
výzkumu, která proběhla v Brně v červnu 2008 (Knecht, Janík, 2008). 
Téma výzkum učebnic bylo v minulosti zpracováno a popsáno v mnoha odborných 
článcích, publikacích a akademických pracích, které v podstatě vycházely z týchž poznatků 
a zdrojů. V této kapitole bych se ráda zaměřila právě na aktuální témata výzkumu učebnic 
v České republice, na stručný přehled výzkumu učebnic v zahraničí a v neposlední řadě také 
na evaluaci učebnic a její spojitost s procesem schvalování učebnic. 
 
3.1 Aktuální témata výzkumu učebnic v České republice 
Současná situace ve výzkumu učebnic je charakterizována ústupem období tzv. 
„monismu výzkumných metod“
43
, které je typická redukce studií na obsahově-srovnávací 
analýzy učebnic a měření obtížnosti textu dle různých vzorců. Při pohledu na zahraniční 
a domácí vývoj výzkumu učebnic lze pozorovat jasnou tendenci rozšíření záběru od výzkumu 
orientovaných na produkt, tedy na obsahové analýzy, analýzy komunikačních vlastností 
učebnic apod., k výzkumům orientovaným na procesy výběru a schvalování učebnic, tj. na 
pozici učebnic v rámci kurikula, na výběr a didaktické zpracování vzdělávacích obsahů 
v učebnicích, životní cyklus učebnic, žákovské porozumění textu apod. (Knecht, Janík, 2008). 
V tabulce 7 uvádím přehled vybraných výzkumů učebnic, který není úplný, ale pro 
nastínění dané problematiky dostačující. 
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 Knecht, Janík, 2008 s. 9 
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Téma zaměření studie Autor/ři a rok provedení studie 
Role učitelů při výběru učebnic 
Hudecová (2001) 
Sikorová (2004) 
Knecht a Weinhöfer (2006) 
Způsob práce učitelů s učivem 
prezentovaným v učebnici 
Sikorová 2002 
Uplatnění učebnic ve výuce 
Höfer (2005) 
Janík et al. (2007) 
Sikorová a Červenková (2007) 
Hodnocení učebnic učiteli 
Hudecová (2001) 
Hrabí (2007) 
Hodnocení učebnic žáky 
Höfer (2005) 
Knecht (2006) 
Obsahová analýza – odlišnosti učebnic 




Obsahová analýza – zastoupení 
obrazových komponent v učebnicích 
Hrabí (2006) 
Novotný (2007) 










Obsahová analýza – návaznost 
učebnic na kurikulum 
Dvořák (2007) 
Ježková (2007) 
            Tabulka 7
44
: Stručný přehled výzkumů učebnic v ČR 
Průcha (2008) spatřuje v souboru výzkumných prací o učebnicích, které publikovali 
čeští odborníci v posledních letech, pozitivní rysy: 
A. Výzkum učebnic je realizován v rámci teorie kurikula a analýzy reálné 
výuky 
Odborníci, kteří se v současné době zabývají analýzami učebnic, vycházejí z pojetí, 
„že učebnice manifestují obsahy vzdělávání vymezované v kurikulárních dokumentech 
a zároveň slouží jako scénář výuky…“ (Průcha, 2008, s. 28). Analyzují je a hodnotí 
v souvislosti s výzkumy obsahu vzdělávání a jeho realizace ve výuce (takto postupují např. 
v Centru pedagogického výzkumu MU v Brně).  
B. Hodnocení vlastností učebnic je prováděno exaktními procedurami 
Další pozitivní rys současných výzkumných prací vidí Průcha (2008) v užívání 
poměrně přesných analytických nástrojů. Patrně největší zájem se v posledních několika 
letech zaměřoval na měření parametrů učebnic. Předpokládaným důvodem k tomuto měření je 
existence ověřených procedur aplikovatelných na učebnice různých předmětů, ročníků a typů 
škol. Zdá se být tedy přirozené, že tyto ověřené postupy aplikují odborníci i na nové české 
učebnice. 
                                                          
44 Zdroj dat pro zpracování tabulky: Knecht, Janík 2008 
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C. Výzkum učebnic odráží potřeby škol a učitelů 
Pozitivním trendem je také to, že se výzkum učebnic začal zabývat i dalším 
fenoménem (který do roku 1989 neexistoval), a to výběrem učebnic učiteli pro výuku 
jednotlivých předmětů a ročníků (Průcha, 2008). Sikorová (2004) ve svém rozsáhlém 
výzkumu podrobně popisuje, že tento výběr klade na učitele i školy velké nároky, k jejichž 
kompetentnímu zvládnutí by měly přispět prakticky aplikovatelné nástroje pro hodnocení 
učebnic. 
3.1.1 Chybějící aspekty ve výzkumu učebnic 
Znovuoživený výzkum učebnic u nás přináší pozitivní výsledky (viz výše), ale má 
stále určité nedostatky. Jak už bylo zmíněno, „nestačí jen analyzovat samotné vlastnosti 
učebnic, byť s využitím exaktních procedur, nýbrž je nutné objasňovat, jak tyto vlastnosti 
učebnic reálně fungují v procesech učení“ (Průcha, 2008, s. 29). Toto je sice zřejmé, ale pro 
naplnění je nezbytné, rozšířit výzkum o některé aspekty spojené s užíváním učebnic, které 
dosud nebyly příliš brány v potaz. Průcha (2008) jich uvádí hned několik. Ve výzkumných 
pracích chybí zohlednění aspektu učební situace
45
, který by reflektoval kontakt žáka 
s učebnicí v různých situacích (ve třidě, v domácím prostředí atd.), které vytvářejí odlišné 
podmínky pro učení.  
Dále Průcha (2008) postrádá aspekt učební činnosti - různé učební situace kladou na 
žáky úkoly o různém stupni kognitivní zátěže. Bylo by tedy užitečné popsat typy učebních 
činností, které jsou relevantní v určitých učebních situacích (typologie učebních situací 
chybí).  
Zpracování didaktické informace žáky je velice často opomíjeným aspektem 
v českém výzkumu učebnic. Jak vůbec žáci vnímají, zpracovávají informace prezentované 
učebnicí, jak prostřednictvím jejich textové složky, tak i netextové? Tato neobjasněnost je 
důsledkem zaostávající české psychologie učení, zejména psychologie učení se z textu. 
Jednou z mála výjimek u nás jsou Marešovy práce, které objasňují styly učení při učení 
z obrazových materiálů při elektronickém učení - Mareš, 2001, 2007 (Průcha, 2008). Prioritní 
v této oblasti výzkumu by potom mělo být to, co jsou žáci různých věkových kategorií 
schopni vnímat, zpracovávat a chápat ve vztahu k stupni svého kognitivního rozvoje.  
V souvislosti s výzkumem učebnic, ale i učebních textů obecně je užitečné znát stav 
a charakteristiky jazykové kompetence žáků v různém věku, aby bylo možné 
odpovídajícím způsobem zkonstruovat učební text (ve vztahu k charakteristice slovní zásoby 
a gramatických kompetencí). Toto je velice aktuální v rámci tématu vzdělávání žáků se 
sluchovým postižením, pro většinu z těchto žáků je totiž čeština cizím jazykem. Ovšem 
                                                          
45
 Na tomto místě připomínám již výše zmíněný výzkum (viz tabulka) Sikorové a Červenkové (2007) zabývající se užíváním 
učebnic a jiných učebních materiálů na základních školách a gymnáziích. Mapuje zde učební situace ve výuce různých 
předmětů ve vztahu k času práce s učebnicemi, z hlediska formy výuky apod. 
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zásadní otázkou zůstává, zda by to mělo být reflektováno i v učebnicích, a pokud ano, tak 
jak? 
S jazykovou kompetencí žáků souvisí velmi úzce i úroveň čtenářské gramotnosti. 
Aby žáci byly schopni se z učebnic učit a zpracovávat v nich obsažené informace, musí 
disponovat určitými dovednostmi, které můžeme souhrnně nazvat čtenářskou dovedností. 
Toto téma komplexněji zpracováno v kapitole 1. Čtenářská gramotnost. 
Všechny zmíněné aspekty jsou nepochybně důležité, nicméně v tomto Průchově výčtu 
postrádám aspekt systematického výzkumu speciálních učebnic, konkrétně učebnic pro 
žáky se sluchovým postižením. Troufám si říct, že i díky této absenci nejsou stále 
zodpovězeny některé důležité otázky spojené např. s ne/nutností existence tohoto typu 
učebnic, jejich didaktickému obsahu a rozsahu a také s jazykovou úrovní výkladových textů. 
3.2 Výzkumy učebnic v zahraničí 
Výzkumů v oblasti učebnic je v zahraničí velice mnoho. Proto je zapotřebí toto velké 
množství příspěvků a výzkumných témat roztřídit. Pro účely této kapitoly užiji obecného 
třídění výzkumů učebnic do tří kategorií, které navrhl Johnsen (1997): 
1. výzkumy tvorby učebnic, 
2. výzkumy používání učebnic v reálné praxi škol, 
3. výzkumné analýzy učebnic. 
Při pohledu na výše uvedené rozdělení výzkumných prací je zřejmé, že se jedná pouze 
o schematické znázornění. Mnohdy se výzkumné práce mohou zabývat problémem učebnice 
komplexně a tak postihnout všechny tři kategorie. 
3.2.1 Výzkumy tvorby učebnic 
Před vydáním učebnic a jejich uvedením na trh musí učebnice projít mnoha postupy, o 
nichž učitelé, žáci ani někteří výzkumníci často neuvažují. 
Snad nejdůležitějším, ale nikoli jediným činitelem při tvorbě učebnic je kromě 
nakladatele i její autor, příp. kolektiv autorů. Na konečnou podobu učebnice má vliv také 
například redaktor nakladatelství, typograf, grafik a ilustrátor.  
Tvorba učebnic tedy není zdaleka jen dílem autora. Často autor předkládá návrh 
zpracování učebnice a její strukturu ke schválení vydavateli. Již k tomuto návrhu se vyjadřují 
externí recenzenti. Dále pak autor připraví ukázkové kapitoly, které jsou opět posuzovány. 
Poté po případných navržených úpravách autor dotvoří text učebnice. Podobu učebnice pak 
také ovlivňují výše zmínění grafikové, ilustrátoři, typografové (Greger 2006). 
„Tento proces se však od vydavatelství k vydavatelství liší a pro zjištění kvality tvorby 
učebnic je užitečné analyzovat postupy při tvorbě učebnice“ (Greger, 2006, s. 24). Ve většině 
53 
 
vyspělých států je tvorba učebnic v režii soukromých nakladatelů. Soukromí nakladatelé si 
často provádějí vlastní šetření (jde především o marketingová šetření) mezi žáky a učiteli – 
chtějí zjistit, co od učebnice obě tyto skupiny požadují. 
Tysonová (1997) z USA uvádí, že vydavatelé učebnic používají pro zjišťování 
požadavků učitelů a žáků používají tzv. metodu ohniskových skupin
46
. Samozřejmou 
součástí výzkumu tvorby učebnic v USA je také ověřování manuskriptů učebnic několika 
učiteli ve výuce. 
Aby výzkumníci blíže porozuměli procesu tvorby učebnic, posílají nakladatelům 
speciální dotazníky. Výzkum takovéhoto zaměření provedla vědecká skupina pod vedením 
Challové (1991). Dotazníkovým šetření získali informace o tom, jaké vlastnosti učebnice jsou 
důležité pro jejich kvalitu a také pomocí jakých metod zjišťují nakladatelé čtivost textu – 
přiměřenost jazyka učebnic jejím potencionálním uživatelům. Výsledky výzkumu shrnuje 
Greger (2006): 
Výzkumný vzorek byl tvořen 84 respondenty z 34 nakladatelství. Výsledky ukázaly, 
že aspekt čtivosti učebnice shledává většina vydavatelů jako důležitý, dvě třetiny jej 
považovaly za důležitější než výslednou cenu učebnice, vzhled učebnice, volbu editora 
učebnice. Na druhé straně však většina vydavatelů považovala čtivost učebnice za méně 
důležitou než vlastní zpracování učiva a korektní prezentaci menšin, žen a kontroverzních 
témat (jako je evoluce apod.) Z výzkumu také dále vyplynulo, že většina amerických 
vydavatelů používá kvantitativní metody k určení čtivosti textu, někteří užívají i další 
kvantitativní nástroje určení obtížnosti (posouzení obtížnosti různými subjekty – především 
odborníky v daném oboru a učiteli). 
Zatímco ve vyspělých zemích světa jsou učebnice běžnou součástí výuky, tak 
v rozvojových zemích často nejsou vůbec k dispozici. Proto se mezinárodní organizace jako 
je UNESCO věnují procesům efektivní tvorby učebnic značnou pozornost (Greger, 2006). 
Do této kategorie výzkumu spadají i výzkumu zaměřené na schvalování a výběr 
učebnic (podrobně o schvalování učebnic v kapitole 4.5 Proces schvalování učebnic). Velmi 
rozšířený je tento výzkum v americkém prostředí. V Evropě je takových studií mnohem méně 
a nejsou převládající. 
3.2.2 Výzkumy používání učebnic v reálné výuce 
V rámci této kategorie se výzkumy zaměřují na to, jak a k čemu užívají učebnice 
učitelé a jak je používají jako jeden z prostředků pro učení žáci. 
Ukazuje se, že učitelé využívají učebnice jako primární zdroj pro naplánování výuky. 
Vycházejí z nich mnohem více než z oficiálních kurikulárních dokumentů (Honig 1991; 
                                                          
46 =focus groups - metoda kvalitativního výzkumu mínění, názorů, postojů pomocí skupinové diskuze s vybranými 
skupinami osob, které např. tvoří reprezentativní vzorek pracovníků nějaké organizace (,,ohnisková skupina“), (ABZ.cz 
Slovník cizích slov, 2006); = pilotáž 
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Greger 2006). Honig (1991) uvádí, že 90 % učitelů strukturuje vyučovací čas v závislosti na 
struktuře učebnice. Též mezinárodní výzkum TIMSS potvrdil, že více jak 90 % učitelů se při 
plánování výuky spoléhá na učebnice. (Greger 2006) 
Učitelé se vzájemně liší ve způsobech, jakými učebnice užívají. Laws a Hosley (1992) 
dokládají, že můžeme sledovat rozdíly v užívání učebnic učiteli v závislosti na délce praxe, 
vyučovaným předmětu a stupni vzdělávání, na kterém učitel vyučuje (např. zkušenější učitelé 
s větší praxí pak používají učebnic méně; také stupeň odbornosti výrazně učitele determinuje 
i způsob jeho práce s učenicí). Greger (2006) ještě uvádí příklad již mnohokrát citované 
studie komplexního zaměření Challové a kolegů (1991). Výzkum zahrnoval 100 pozorování 
vyučovacích hodin na základních a středních školách a na základě jejich analýz byly kromě 
dalších výsledků i tři odlišné styly práce učitelů s učebnicí: 
1. Přímá výuka z učebnice (direct-lesson approach) – učebnice jako hlavní zdroj výuky 
o vysvětlení neznámých či nových slov v učebním textu, 
o vtahování a propojování dosavadních znalostí s obsahem textu, 
o zjišťování nových poznatků osvojených na základě  textu. 
2. Zaměření na dovednosti práce s textem (study-skill approach) – práce s textem bez 
přímého vedení 
o pokládání otázek vztažených k textu, 
o výuka odlišení informací o různém stupni důležitosti, 
o diskuse nad učivem, 
o reflektování schopností žáků v míře zásahů do práce s textem. 
3. Používání více zdrojů informací (multiple-resource approach) – učebnice není 
jediným zdrojem výuky 
o zařazování jiných zdrojů informací do výuky (diskuse, audiovizuální technika, 
aktivní vyučovací metody), 
o užívání učebnice jako zdroje textů pro domácí úkoly, 
o hodnocení úkolů, diskutování nad úkoly. 
Kromě učitelů jsou centrem výzkumu učebnic také žáci. Pro ně je učebnice  nástrojem 
k učení. Do velké míry závisí takto zaměřený výzkum na tom, jak žáka učí učitel – určuje 
způsob práce žáka s učebnicí ve škole i mimo ni. Nejčastěji užívanou výzkumnou metodou 
v této oblasti je analýza videozáznamů a pozorování. Z hlediska neustálého rozvoje 
hodnotového žebříčku žáků jsou učebnice posuzovány a hodnoceny z obsahového hlediska 




3.2.3 Výzkumné analýzy učebnic 
V zahraničních výzkumech učebnic jsou nejčastěji zastoupeny práce pohlížející na 
učebnici jako na produkt – podrobují ho nejrůznějším analýzám. Jednotlivé aspekty učebnic 
a jejich vlastnosti bývají zkoumány prostřednictvím obsahové analýzy. Snadná proveditelnost 
výzkumu a přístupnost učebnic pro výzkum a analýzy je dle Gregera (2006) hlavním 
důvodem nejpočetnějšího zastoupení výzkumu v této kategorii (dominují analýzy hodnot 
a způsobů prezentace nejrůznějších skupin a také analýzy čtivosti, resp. srozumitelnosti textu 
učebnic). 
Zjišťování postojů a hodnotících orientací v učebnicích 
„Sociologové poukazují na skutečnost, že to, co se bude ve škole učit a co bude 
považováno za hodnotné, ovlivňují především lidé disponující vyšším kulturním a sociálním 
kapitálem, tedy příslušníci vyšší třídy“ (Greger 2006, s. 28). Tento způsob formulace jakéhosi 
„oficiálního vědění“ (Apple 1997) je kodifikován v kurikulárních projektech. Vliv minorit 
a lidí z nižších vrstev je na výběru obsahů a cílů vzdělávání v podstatě zanedbatelný, ne-li 
vůbec žádný. Greger (2006) uvádí podle konkrétních případů Younga (1998), že některé 
skupiny mají větší vliv na tvorbu kurikula než jiné. Bez ohledu na prospěch nebo neprospěch 
jiných skupin lidí, určují, co bude hodnotné a co nikoliv.  
Středem zájmu v této oblasti je obsahová analýza učebnic zaměřující se na zjišťování 
postojů a hodnotových orientací v učebnicích. Výzkumů v této oblasti existuje velké 
množství, proto uvedu pouze jejich výčet. Mezi základní analýzy hodnot v učebnicích patří 
(Greger 2006):  
 porovnání mužských a ženských rolí (gender), 
 prezentace jiných národů47, 
 rozdíly v prezentaci imigrantů a původních obyvatel. 
  
                                                          
47 Největší nárůst v této době i na úrovni mezinárodních výzkumných projektů analýzy učebnic v  oblastech politického 




4 Způsoby hodnocení kvality učebnic se zaměřením na obsah učebnic 
a měření parametrů textu učebnic 
Kvalitu učebnic lze posuzovat mnoha způsoby z mnoha různých hledisek. Pro účely 
této práce se zaměřím na způsoby hodnocení kvality učebnic v souvislosti s jejich obsahem a 
měřením parametrů jejich textů. Mezi nejužívanější patří následující procedury: 
 měření obtížnosti textu učebnic,  
 měření didaktické vybavenosti učebnic,  
 obsahová analýza učebnic. 
 
4.1 Měření obtížnosti textu učebnic 
K posouzení náročnosti textu v učebnicích se vytvářejí různé lingvisticko-statistické 
metody a vyvíjejí se různé vzorce. Revolučním se stal vzorec Průchy (1984), který má oproti 
jiným vzorcům řadu výhod – lze jím zachytit širokou škálu charakteristik textu. Tuto metodu 
později pozměnil Pluskal (1996) a také Hrabí (2003), jejíž metodu zde vzhledem k tematické 
blízkosti prvouka se zaměřením této práce vysvětlím podrobněji.  
Kromě výše zmíněných metod se také užívá dotazníkových metod, které jsou určeny 
žákům a učitelům. Důležitým komponentem učebnic je také jejich grafická stránka, jak 
dokumentuje Bielková (1995) a Selander (1990). 
 
4.1.1 Měření obtížnosti výkladového textu dle Hrabí 
Hrabí svou metodou zjišťuje 11 charakteristik míry obtížnosti. Z učebnice je při této 
metodě analyzováno 10 vzorků souvislého textu po nejméně 100 slovech (  ). Jednotlivé 
zdroje obtížnosti, jejich značení, definice a způsoby výpočtů pak uvádí takto: 
 - celková obtížnost výkladového textu;          (body) 
  - stupeň syntaktické obtížnosti textu (syntaktický faktor);               (body) 
  - stupeň pojmové obtížnosti výkladového textu (sémantický faktor) (body) 
 - průměrná délka věty (v počtu slov);    
  
  
,    - celkový počet vět (doplněno dle 
Průcha, 1998) 
 - průměrná délka větných úseků (syntaktická složitost věty);     
  
  
;   - celkový počet 
sloves (doplněno dle Průcha, 1998) 
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      proporce sloves (%) 
   
  
     – proporce  běžných pojmů (%) 
   
  
     – proporce odborných pojmů (%) 
   
  
     – proporce faktografických a číselných pojmů (%) 
   
  
     – proporce opakovaných údajů (%) 
Při vlastních analýzách učebnic přírodopisu dospěla Hrabí k poznání jistých změn, 
prospěšných pro analýzu učebnic. Učebnice přírodopisu mají podle Hrabí (2008) svá 
specifika. Jedná se o vysoké zastoupení odborných pojmů a naopak minimální množství 
faktografických a numerických údajů. V učebnicích se mnohé pojmy opakují, z tohoto 
důvodu zavádí Hrabí nový koeficient – koeficient hustoty opakovaných pojmů, který 
vystihuje, jak dalece je daný text zatížen opakovanými termíny. Také změnila míru 
jednotlivých pojmových kategorií (podle Hrabí to vyžaduje charakter přírodopisného textu). 
Pro lepší názornost a srozumitelnější vysvětlení tohoto zkoumání, provedeme dané 
výpočty na konkrétní učebnici a jejích textech. Pro tyto účely použijeme texty z učebnice 
Prvouka pro 3. ročník základní školy od nakladatelství Fraus. 
V prvním kroku se ze zkoumaného textu vybere 10 vzorků minimálně o 100 
slovech (jelikož sté slovo se zpravidla nekryje s koncem věty, počet slov daného vzorku se 
dopočítá k nejbližšímu konci věty). Vzorky by měly rovnoměrně pokrývat různé části 
a témata učebnice a neměly by být vybírány pouze několika prvních stránek (Průcha, 1998). 
Za slovo se pro účely analýzy počítají i ustálené značky (vah, měr, měn, fyzikálních veličin, 
apod.).  
Následuje stanovení počtu vět v každém vzorku. „Věta se pro daný účel definuje jako 
jakákoli posloupnost „slov“ začínající velkým písmenem a končící tečkou nebo jiným 
grafickým znakem (otazník, dvojtečka, aj.)“ (Průcha, 1998, s. 136).  
Na obrázku 13 je ukázka části textu z výše zmíněné učebnice. Dle stanovených kritérií 
zjistíme, že se skládá ze 7 vět. Tímto způsobem pak postupujeme u všech 10 vzorků. 














: Ukázka textu - počet vět 
 
Celkově máme tedy ve všech vzorcích 100 vět o celkovém počtu 1060 slov. Prvním 
z numerických výpočtů je stanovení syntaktické obtížnosti (vzorec viz výše). Nejdříve 
vypočteme průměrnou délku věty ve slovech:  




    
   
       
Dále vypočteme průměrnou délku větných úseků. Pro tento výpočet je potřeba 
v každém vzorku zjistit počet sloves ve finitním tvaru (složené tvary sloves se započítávají 
jako 1 „sloveso“). Příklad počítání sloves je na obrázku 14. Celkový počet sloves 





    
Obrázek 14
50, 51
: Ukázka textu - počet sloves 
 
 
                                                          
48 Prvouka pro 3. ročník základní školy, Fraus, 2009, s. 35 
49 Vyznačila LM 
50 Prvouka pro 3. ročník základní školy, Fraus, 2009, s. 35 






1 102 10 
2 103 10 
3 101 12 
4 108 11 
5 107 10 
6 110 12 
7 109 10 
8 109 9 
9 110 9 





















Tabulka 9: Celkový počet sloves ve všech vzorcích 
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Dle výpočtu je v daných vzorcích textů délka větných úseků přibližně 7 slov. Po 
výpočtech v krocích. Po této části analýzy máme všechny potřebné informace pro výpočet 
syntaktické obtížnosti: 
                                   
Součástí výpočtu náročnosti textu učebnic je také výpočet sémantické obtížnosti, 
který skládá z několika kroků Hrabí (2008) tento výpočet se provádí z hodnot zjištěných pro 
čtyři kategorie pojmů jakožto nositelů sémantické informace. Nejprve ve všech vzorcích textu 
nutné spočítat výskyt běžných pojmů (P1), odborných pojmů (P2), faktografických pojmů 
a číselných údajů (P3) a výskyt opakovaných pojmů (P4). Tyto pojmy byly určovány dle 
pravidel následujících pravidel (Průcha, 1998):  
 běžné pojmy – podstatná jména, výrazy, se kterými se žáci setkávají ve svém 
každodenním životě, znají jejich význam (všechny mimo pojmy skupiny P2-P3), 
 
 odborné pojmy (př. viz obrázek 15) – podstatná jména, která mají platnost 






: Ukázka textu - odborné pojmy 
 faktografické a číselné pojmy (př. viz obrázek 15) – vlastní jména osobní, názvy 
lidských výtvorů, zařízení, států, národů, institucí, uměleckých výtvorů…, 
zeměpisná jména a názvy přírodních jevů, veškeré zkratky a značky uvedených 










: Ukázka textu - faktografické pojmy 
 
 
                                                          
52 Prvouka pro 3. ročník základní školy, Fraus, 2009, s. 35 
53 Vyznačila LM 
54 Prvouka pro 3. ročník základní školy, Fraus, 2009, s. 22 
55 Vyznačila LM 
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 opakované pojmy – pojmy výše zmíněných kategorií, které se v textu vyskytly 
vícekrát. 
Jednotlivé počty všech kategorií pojmů jsou uvedeny v tabulce 10. Počet běžných 
pojmů ve vybraných vzorcích je 376, odborných pojmů je 82. Faktografických a číselných 














1 35 7 2 3 
2 41 5 12 3 
3 37 5 4 4 
4 40 6 3 5 
5 35 6 0 1 
6 35 16 0 6 
7 43 19 0 7 
8 33 13 0 5 
9 46 3 4 5 
10 31 2 2 3 




Tabulka 10: Počet pojmů v daných kategoriích 
Po této části analýzy máme všechny potřebné informace pro výpočet sémantické 
obtížnosti textu: 




   
 
             
  
       
   
    
 
    
 
           
    
       
 
Po dosažení hodnot sémantické a syntaktické obtížnosti vypočteme celkovou 
obtížnost textu: 
                         
I když v současné době neexistují stupnice doporučené obtížnosti učebnic prvního 
stupně základní školy, můžeme si vytvořit orientační teoretickou obtížnost učebnic analogií 
z doporučené obtížnosti učebnic pro druhý stupeň základní školy. Hrabí (2008) uvádí 
následující stupnici: 
9. roč. T = 37-40 bodů 
8. roč. T = 35-38 bodů 
7. roč. T = 33-36 bodů 
6. roč. T = 31-34 bodů 
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Na základě analogie můžeme tuto stupnici doplnit následovně: 
5. roč. T = 29-32 bodů 
4. roč. T = 27-30 bodů 
3. roč. T = 25-28 bodů 
2. roč. T = 23-26 bodů 
1. roč. T = 21-24 bodů 
Celková obtížnost učebnice Prvouky pro 3. Ročník základní školy je zcela v souladu 
se stanovenou teoretickou obtížností učebnic. 
V závěru vypočteme proporce jednotlivých skupin pojmů a sloves v textu: 
  
  
     – proporce sloves = 14,90 % 
   
  
     – proporce běžných pojmů = 35,47 % 
   
  
     – proporce odborných pojmů = 7,74 % 
   
  
     – proporce faktografických a číselných pojmů = 2,55 % 
   
  
     – proporce opakovaných údajů = 3,96 % 
Zjištěné hodnoty obtížnosti textu a proporce jednotlivých skupin pojmů je možno 
interpretovat k různým účelům evaluace a komparace. Nejlépe se hodí k vzájemnému 
porovnání více učebnic. Dílčí výpočty celkové obtížnosti textu sami o sobě nemají 
vypovídající hodnotu. Jejich význam se uplatňuje až při konkrétním porovnání několika 
učebnic. 
 
4.2 Měření didaktické vybavenosti 
Vhodná strukturovanost a uzpůsobenost školní učebnice je nezbytná k tomu, aby 
mohla plnit své funkce umožňující plnohodnotný výchovně vzdělávací proces. Teorie učebnic 
označuje školní učebnici jako hierarchicky členěným systém. Dle Průchy (1998) jednotlivé 
komponenty systému učebnice plní ve vzájemné propojenosti a s využitím specifických 
vyjadřovacích prostředků různé funkce. Tyto komponenty je lze v učebnici identifikovat 
a poměrně přesně analyzovat, a tím učebnici celkově vyhodnocovat. 
Zpřesňující pojetí strukturních komponent pak uvádí Zujev (1986, s. 95) takto: 
„Strukturním komponentem školní učebnice je určitý blok prvků, který je v těsném vzájemném 
vztahu s jinými komponenty učebnice, s nimiž v souhrnu vytváří celistvý systém, má přesně 
vymezenou formu a své funkce realizuje pomocí vlastních prostředků.“  
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Jednotlivé strukturní komponenty pak bývají v učebnicích zastoupeny v různém 
poměru. Nejobecnější model struktury učebnice pak můžeme znázornit prostřednictvím 
obrázku 17:  
 
Obrázek 17: Schéma struktury učebnice
56 
Dokonalejší model struktury učebnice pak stanovil M. Bednařík (1981) pro učebnice 
fyziky (viz obrázek 18). Tento model je významný, neboť s jeho pomocí Bednařík analyzoval 
učebnice a stanovil rozsah strukturních prvků pro účely srovnávací analýzy učebnic 
(Weinhofer, 2011). Poté Bednařík stanovuje pojem didaktická hodnota učebnic, čímž 
významně přispívá k objasnění funkcí učebnic, základních strukturních komponent učebnice 
a poskytuje podklady pro metodologii, kterou lze uplatnit při tvorbě a hodnocení učebnic. Zde 
ovšem musíme zdůraznit, že podle Bednaříka byl zkonstruován pro učebnice fyziky. 
 
Obrázek 18: Model struktur učebnice podle M. Bednaříka (1981)
57
 
                                                          
56 Schéma zpracováno dle Průcha, 1998, s. 21, upravila LM 
57 Schéma zpracováno dle Průcha, 1998, s. 22-23 
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Univerzální nástroj pak vytvořil J. Průcha, který formuloval didaktickou vybavenost 
učebnic. Tento nástroj se podrobně a komplexně zaměřuje na posouzení potenciální 
didaktické kvality učebnice. Didaktická vybavenost učebnice je použitelná pro posouzení 
didaktické kvality školních učebnic pro různé vzdělávací obory (podrobněji je problematika 
didaktické vybavenosti popsána v kapitole Způsoby hodnocení kvality učebnic se zaměřením 
na obsah učebnic a měření parametrů textu učebnic). „Při konstrukci školní učebnice je 
nanejvýš vhodné zakomponovat strukturní složky do budoucí učebnice, ta pak bude schopna 
plnit jednotlivé funkce učebnice a stane se tak kvalitním didaktickou pomůckou“ (Weinthofer, 
2011, s. 35). 
Souhrn všech výše zmíněných prvků je v těsném vzájemném vztahu s jinými 
komponenty učebnice a vytváří s nimi celistvý a hierarchicky uspořádaný celek. Má přesně 
vymezenou formu a své funkce realizuje pomocí vlastních prostředků. Průcha (1998) uvádí, 
že učebnice je složitý útvar skládající se ze strukturních komponentů různé povahy. 
Jednotlivé komponenty jsou nositeli dílčích funkcí, které společně zakládají hlavní funkci 
učebnice - být edukačním médiem. Podle toho, jak je daná učebnice pro realizaci této funkce 
zkonstruována a uzpůsobena, je možné posuzovat její (větší či menší) didaktickou 
vybavenost. Univerzální nástroj, který dokáže jednotlivé komponenty vymezit, vyhledat 
a dále analyzovat, stanovil J. Průcha. Formuloval didaktickou vybavenost učebnic. 
Ve struktuře učebnice rozlišuje Průcha (1998, 2006) 36 komponentů (27 verbálních 
a 9 obrazových), které jsou klasifikovány do tří kategorií dle toho, jakou funkci v učebnici 




: Didaktická vybavenost učebnice 
 
Podívejme se na tyto komponenty učebnice konkrétněji. Pro výpočet didaktické 
vybavenosti učebnice rozlišuje Průcha (1998) rozlišuje tyto komponenty: 
 
                                                          
58 Schéma vytvořeno dle dat od Průcha 1998, 2006 
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I. Aparát prezentace učiva 
A. verbální komponenty 
1. výkladový text prostý 
2. výkladový text zpřehledněný (přehledová schémata, tabulky aj.) 
3. shrnutí učiva k celému ročníku 
4. shrnutí učiva k tématům (kapitolám, lekcím) 
5. shrnutí učiva k předchozímu ročníku 
6. doplňující texty (dokumentační materiál, citace z pramenů, statistické tabulky aj.) 
7.  poznámky a vysvětlivky 
8. podtexty k vyobrazením 
9. slovníčky pojmů, cizích slov aj. (s vysvětlením) 
B. obrazové komponenty 
1. umělecké ilustrace 
2. nauková ilustrace (schematické kresby a modely, aj.) 
3. fotografie 
4. mapy, kartogramy, plánky, grafy, diagramy, aj. 
5. obrazová prezentace barevná (tj. použití nejméně jedné barvy odlišné od barvy 
běžného textu) 
 
II.  Aparát řídící učení 
C. verbální komponenty 
1. předmluva (úvod do předmětu, ročníku pro žáky) 
2. návod k práci s učebnicí (pro žáky a/nebo pro učitele) 
3. stimulace celková (podněty k zamyšlení, otázky, aj. před celkovým učivem 
ročníku) 
4. stimulace detailní (podněty k zamyšlení, otázky aj. před nebo v průběhu lekcí, 
témat) 
5. odlišení úrovní učiva (základní – rozšiřující, povinné – nepovinné apod.) 
6. otázky a úkoly za tématy, lekcemi 
7. otázky a úkoly k celému ročníku (opakování) 
8. otázky a úkoly k předchozímu ročníku (opakování) 
9. instrukce k úkolům komplexnější povahy (návody k pokusům, laboratorním 
pracím, pozorováním, aj.) 
10. náměty pro mimoškolní činnosti s využitím učiva (aplikace) 
11. explicitní vyjádření cílů učení pro žáky 
12. prostředky a/nebo instrukce k sebehodnocení pro žáky (testy a jiné způsoby 
hodnocení výsledků učení) 
13. výsledky úkolů a cvičení (správná řešení, správné odpovědi apod.) 
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14. odkazy na jiné zdroje informací (bibliografie, doporučená literatura, aj.) 
D. obrazové komponenty 
1. grafické symboly vyznačující určité části textu (poučky, pravidla, úkoly, cvičení, 
aj.) 
2. užití zvláštní barvy pro určité části verbálního textu 
3. užití zvláštního písma (tučné písmo, kurzíva, aj.) pro určité části verbálního 
textu 
4. využití přední nebo zadní obálky (předsádky) pro schémata, tabulky, aj. 
III. Aparát orientační 
E. verbální komponenty 
1. obsah učebnice 
2. členění učebnice na tematické bloky, kapitoly, lekce, aj. 
3. marginálie, výhmaty, živá záhlaví, aj. 
4. rejstřík (věcný jmenný smíšený) 
Podobně jako u předešlé kapitoly zde pro vysvětlení výpočtů použijeme konkrétní data 
z učebnice Prvouka pro 3. ročník základní školy od nakladatelství Fraus. Na základě 
zastoupení komponent daných kategorií v učebnici se vypočítávají následující koeficienty 
(Průcha, 2006, s. 13): 
a) dílčí koeficienty didaktické vybavenosti učebnice: 
 koeficient využití aparátu prezentace učiva (E I), obsahuje celkem 14 komponent; 
o V učebnici Fraus bylo nalezeno celkem 10 těchto komponentů, výpočet 
tedy bude vypadat následovně:    
  
  
           , 
 koeficient využití aparátu řízení učení (E II), obsahuje celkem 17 komponent; 
o Učebnice Fraus obsahuje celkem 15 komponentů:  
              
  
  
           , 
 koeficient využití aparátu orientačního (E III), obsahuje celkem 4 komponenty; 
o V učebnici Fraus byly nalezeny 3 tyto komponenty, odtud docházíme 
k výpočtu:      
 
 
        , 
 koeficient využití verbálních komponentů (Ev), obsahuje celkem 26 komponent; 
o Učebnice Fraus obsahuje celkem 19 těchto komponentů:  
                                                  
  
  




 koeficient využití obrazových komponentů (Eo), obsahuje celkem 9 komponent. 
o V učebnici Fraus byly nalezeny všechny tyto komponenty: 
        
 
 
         , 
b) celkový koeficient didaktické vybavenosti učebnice (E) 
o Této hodnoty dosáhneme výpočtem procentuálního podílu všech 
komponent nalezených v učebnici Fraus (28) a celkového počtu všech 




             
Výpočet všech koeficientů se tedy vypočítává jako procentuální podíl počtu 
skutečně využitých komponentů z počtu množných komponentů (Průcha, 1998). 
„Všechny uvedené koeficienty nabývají teoretických hodnot v mezích 0–100 %... Při 
hodnocení platí: Čím více se pro určitou učebnici hodnota (E) blíží horní (maximální) mezi, 
tím je její didaktická vybavenost vyšší.
59
 Maximální hodnota (E = 100 %) představuje 
teoretickou (ideální) hodnotu, která slouží jako porovnávací kritérium při vyhodnocování 




4.3 Obsahová analýza učebnic – věcný obsah učebnic 
Předchozích dvě metody hodnocení kvality učebnic zajišťují stanovení dvou 
významných parametrů učebnic. První z nich, měření obtížnosti textu, by měl zajistit žákovi 
porozumění textu. Druhý parametr, měření didaktické vybavenosti by měl prostřednictvím 
dílčích aparátů učebnice motivovat žáka k učení, fixovat učivo, rozvinout zájem pomocí 
rozšiřujícího učiva a zajímavostí, umožnit rychlou orientaci v učebnici apod. 
Po obsahové stránce mají školní učebnice dvě základní dimenze (Průcha, 1998) – 
věcný a ideový obsah (je méně zřetelný, má implicitní povahu). „Jako věcný obsah můžeme 
označit soubor těch informací v učebnici, které se vztahují k odbornému zdroji učiva“ 
(Průcha, 1998, s. 80). Toto je věc určovaná výchozími kurikulárními dokumenty (podrobněji 
o tématu v kapitole Učebnice – teoretická východiska), které vymezují, co je vhodné začlenit 
do rozsahu učiva a v jakém rozsahu. 
Přirozeně zde vzniká potřeba analyzovat posuzovat, jak je jeden a týž obsah – 
vymezený kurikulárními dokumenty – didakticky ztvárněn v konkrétním obsahu dané 
učebnice. 
                                                          
59 Tučně vyznačila LM 
60 Zkrátila LM 
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Bezesporu se jedná o důležitou záležitost pro hodnocení kvality učebnic, avšak 
doposud nebyla tato problematika výzkumem důkladně objasněna. Jeden z přístupů k analýze 
obsahu učebnic se pokusili v 90. letech zpracovat Pachmann a Banýr (1987). Obsah učebnice 
byl analyzován jako validita učebnice (Průcha, 1998), která byla definována následovně: 
„Validita učebnice je míra souladu mezi výchovně vzdělávacími cíli vztahujícími se k určitému 
učivu a konkrétním obsahem učiva“ (Průcha, 1998, s. 81). Analýze podrobili učebnice 
chemie. Výchozí základnou analýzy bylo vymezení cílů výuky (jak byly vyjádřeny 
v osnovách a dalších kurikulárních dokumentech). Dále zkonstruovali dotazník, který 
obsahoval výroky o korespondenci příslušného učiva zpracovaného v učebnici s vymezenými 
cíli. Tento dotazník byl rozdán 50 odborníkům, kteří posuzovali jednotlivé vlastnosti učebnic 
dle pětistupňové škály. „Na základě tohoto hodnocení byl vypočítán index validity obsahu 
učebnic“ (Průcha 1998, s. 81).  
Nejnovější metodou analýzy věcného obsahu učebnice v souvislosti s kurikulárními 
dokumenty užil ve své disertační práci Weinhöfer (2011). Jde o obsahovou analýzu učebnic 
pro stanovení jejich obsahové adekvátnosti. Tedy zda obsah učebnic zahrnuje i vysvětluje 
veškeré učivo, které by měly obsahovat jednotlivé tematické celky v učebnicích. Weinhöfer 
určuje tuto obsahovou adekvátnost pomocí obsahové analýzy RVP ZV. 
Dle RVP ZV určuje pojmy, které jsou obsahem vzdělávání pro jednotlivé tematické 
celky učiva. Následně porovnává, jsou-li zjištěné pojmy obsaženy (a vysvětleny) 
ve sledovaných učebnicích. Následně pak své poznatky zpracovává prostřednictvím 
numerického výpočtu – výpočtu „hodnoty obsahové správnosti“ (Weinhöfer, 2011, s. 133). 
Hodnotu obsahové správnosti Weinhöfer vypočítává dle následujícího vzorce: 
Os =  
  
 
 x 100 % 
Pu – počet prvků učiva v učebnici 
P – počet všech prvků učiva vymezených podrobnou specifikací učiva z RVP ZV 
Hodnoty koeficientu (Os) se mohou pohybovat v rozmezí 0 -100 %. Platí, že čím je 
procentuální hodnota (Os) vyšší, tím více se obsah učiva učebnice slučuje s obsahovým 
vymezením učiva dle RVP ZV. Ideálním případem je tedy to, má-li učebnice hodnotu 
Os = 100 % (Weinhöfer, 2011). 
Interpretace výsledků analýzy zahrnuje závěrečné zhodnocení úrovně obsahové 




4.4 Proces schvalování učebnic 
Obecně můžeme říci, že některé země mají systém schvalování učebnic na úrovni 
státu, jiné schvalují učebnice na lokální úrovni a některé nevyžadují žádný schvalovací 
proces. Výběr učebnice tedy ponechávají na škole, resp. řediteli, učiteli, případně školní radě. 
V České republice probíhá schvalování učebnic jak na státní úrovni, tak i na úrovni 
školy, přičemž schvalování na úrovni školy je zcela nezávislé na schvalování na úrovni státu. 
Tento proces schvalování zaštiťuje Ministerstvo školství, mládeže a tělovýchovy České 
republiky (dále jen MŠMT ČR) v souladu s § 27 školského zákona prostřednictvím udílení 
a odnímání tzv. schvalovací doložky učebnicím a učebním textům pro základní a střední 
vzdělávání. Seznam učebnic a učebních textů s platnou schvalovací doložkou zveřejňuje 
ministerstvo ve Věstníku MŠMT ČR a na internetových stránkách ministerstva. 
Školy mohou při výuce kromě učebnic a učebních textů uvedených v tomto seznamu 
používat i další učebnice a učební texty. Tyto texty nesmí být v rozporu s cíli vzdělávání 
stanovenými školským zákonem, vzdělávacími programy nebo právními předpisy a svou 
strukturou a obsahem by měly vyhovovat pedagogickým a didaktickým zásadám vzdělávání. 
O použití a výběru učebnic a učebních textů rozhoduje ředitel školy, který zodpovídá za 
splnění uvedených podmínek. 
Schvalovací doložka se obvykle vydává na dobu 6 let. Uplynutí doby platnosti 
doložky však v žádném případě neznamená, že učebnici nelze již dále používat. Rozhodnutí 
o používání či nepoužívání jakékoliv učebnice je zcela na úvaze ředitele školy. 
Proces udělování a odnímání schvalovacích doložek upravuje Sdělení Ministerstva 
školství, mládeže a tělovýchovy k postupu a stanoveným podmínkám pro udělování 
a odnímání schvalovacích doložek učebnicím a učebním textům a k zařazování učebnic 
a učebních textů do seznamu učebnic (dále jen Sdělení) ze dne 14. července 2009, č. j. 
1052/2009-20. Toto sdělení je v účinnosti od 1. ledna 2010. 
 
4.5 Proces přidělování schvalovací doložky61 
„Ministerstvo může udělit schvalovací doložku pouze učebnicím a učebním textům 
určeným k využití při vzdělávání dětí zařazených do přípravných tříd základní školy, tříd 
přípravných stupňů základních škol speciálních a při vzdělávání žáků ve školách 
poskytujících základní a střední vzdělávání“ (Sdělení MŠMT, 2009, s. 1). Další podmínky 
vyjádří nejlépe výňatek
62
 ze Sdělení: 
                                                          
61 Zpracováno dle: Sdělení Ministerstva školství, mládeže a tělovýchovy k postupu a podmínkám udělování a odnímání 
schvalovacích doložek učebnicím a učebním textům a k zařazování učebnic a učebních textů do seznamu učebnic, 14. 7. 
2009, č. j. 1052/2009-20 
62 Čl. I.-VI: Sdělení Ministerstva školství, mládeže a tělovýchovy k postupu a podmínkám udělování a odnímání 
schvalovacích doložek učebnicím a učebním textům a k zařazování učebnic a učebních textů do seznamu učebnic, 14. 7. 






Učebnice a učební texty 
(…) 




a) umožňují dosažení očekávaných výstupů vzdělávacích oborů
65
 vymezených 
rámcovými vzdělávacími programy a využití tematických okruhů průřezových témat 
k rozvoji osobnosti žáka vymezených rámcovými vzdělávacími programy a směřují 
k utváření a rozvíjení klíčových kompetencí žáků, 
b) svým obsahem a zpracováním nejsou určeny ke znehodnocení jedním žákem pro další 
použití (například psaním, kreslením nebo rozstříháním). 
Za učební texty jsou považovány texty a grafické materiály
1
, které bezprostředně 
doplňují učebnice uvedené ve výše uvedené odstavci, jsou pro kvalitu a efektivitu výuky 
nepostradatelné, zároveň jsou však takového charakteru, že nemohou být součástí učebnice, 
především se jedná o: 
a) odborné tabulky užívané žáky při výuce, 
b) pravidla českého pravopisu, 
c) stručná mluvnice česká nebo jiná normativní mluvnice, 
d) pracovní sešity tvořící jeden funkční celek s učebnicí, 
e) školní zeměpisné a dějepisné atlasy. 
f) pomůcky nahrazující běžné učebnice užívané při vzdělávání dětí a žáků se speciálními 
vzdělávacími potřebami (např. pracovní listy). 
Učebnice definované tímto Sdělením mohou sloužit k těmto účelům: 
a) pro realizaci vzdělávacího obsahu jednoho vzdělávacího oboru, případně jeho části, 
nebo více vzdělávacích oborů, 
b) pro jedno průřezové téma, případně některé jeho části, nebo více průřezových témat, 
c) pro jeden ročník nebo více ročníků, případně část ročníku. 
(…) 
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Ostatní texty a materiály 
Ostatními texty a materiály, které nelze považovat za učebnice podle Čl. I., jsou materiály, 
které učebnice volně doplňují, mají charakter cvičebnic nebo je možno je vytvářet v mnoha 
variantách. (…) 




Udělení schvalovací doložky 
Podnět k zahájení procesu udělení schvalovací doložky dává nakladatel tím, že 
prostřednictvím podatelny postoupí ministerstvu žádost o udělení schvalovací doložky 
učebnici. K žádosti podle odstavce 1 přiloží nakladatel náležitosti uvedené v příloze č. 1 
Sdělení. 
Schvalovací doložku učebnici uděluje ředitel odboru ministerstva, který odpovídá 
podle platného Organizačního řádu ministerstva za obsah rámcového vzdělávacího programu, 
pro který je předložená učebnice určena. Přehled odborů ministerstva podle jejich věcné 
příslušnosti je uveden v příloze č. 2 Sdělení. 
Ředitel příslušného odboru stanoví nejméně dva recenzenty, a to se souhlasem 
náměstka skupiny regionálního školství. Recenzenti jsou stanovováni pouze ze seznamu 
recenzentů podle Čl. IX. Sdělení. Jeden recenzent je odborník zpravidla z vysoké školy, další 
recenzenti jsou pedagogičtí pracovníci, přičemž nejméně jeden z nich musí vyučovat na škole 
obdobného zaměření a mít odbornou kvalifikaci pro určený vzdělávací obor. (…) 
U učebnic, které se ve zvýšené míře zabývají aktuální a citlivou společenskou 
problematikou, může ředitel příslušného odboru požádat souběžně se zadáním recenzních 
posudků o stanovisko věcně příslušné přímo řízené organizace MŠMT. (…) 
Podmínkou nutnou pro udělení schvalovací doložky jsou dva kladné doporučující 
recenzní posudky zpracované dle požadavků uvedených v příloze č. 5 Sdělení. Ministerstvo 
může podle charakteru učebnice určit, která kritéria mohou být v recenzním posudku 
vypuštěna. (…) 
Schvalovací doložka je udělována na dobu šesti let, v odůvodněných případech je 
možné udělit schvalovací doložku i na kratší dobu. (…) 
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Příslušný odbor zajistí kontrolu dodržení podmínek pro udělení schvalovací doložky 
učebnici a v případě, kdy nakladatel nedodržel schválenou podobu učebnice nebo jinak 
nevyhověl podmínkám pro udělení schvalovací doložky, bude učebnici schvalovací doložka 
odňata (viz Čl. X.). (…). 
Na udělení schvalovací doložky není právní nárok. Udělení schvalovací doložky je ve 
výlučné kompetenci ministerstva. Důvodem neudělení doložky je nesoulad s pravidly 




Podmínky nutné k udělení schvalovací doložky 
Schvalovací doložka může být ředitelem věcně příslušného odboru udělena učebnici, 
která: 
a) respektuje Ústavu ČR a právní předpisy platné na území ČR; zejména respektuje 
základní práva a svobody, které se zaručují všem lidem bez rozdílu rasy, barvy pleti, 
jazyka, víry a náboženství, příslušnosti k národnostní nebo etnické menšině a prosazuje 
rovné příležitosti mužů a žen, 
b) je v souladu s příslušným rámcovým vzdělávacím programem, podporuje utváření 
a rozvíjení klíčových kompetencí a směřuje k dosahování očekávaných výstupů 
vzdělávacích oborů (okruhů), 
c) je zpracována na dostatečné odborné úrovni a ve shodě s efektivními didaktickými 
postupy vhodnými pro věk žáků, jimž je učebnice určena, 
d) po jazykové a grafické stránce odpovídá věku žáků a specifikám daného vzdělávacího 




Prodloužení platnosti schvalovací doložky  
Nakladatel žádá o prodloužení platnosti schvalovací doložky před uplynutím doby 
platnosti vydané schvalovací doložky.  
V případě, že nebyla v učebnici provedena žádná změna, v daném oboru nedošlo 
k významným změnám, které by měly být do učebnic zařazeny, a učebnice odpovídá 
schválenému rámcovému vzdělávacímu programu, může ředitel věcně příslušného odboru 
prodloužit platnost schvalovací doložky i bez recenzního posudku.  
(V případě učebnice zčásti přepracované předloží nakladatel ministerstvu spolu 
s učebnicí přehled, ze kterého bude zřejmý rozsah přepracování. Ředitel věcně příslušného 
odboru poté určí, zda se jedná o zásadní úpravy a bude se postupovat podle Čl. III. nebo se 
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jedná o úpravy dílčí a bude stanoven pouze jeden recenzent (případně druhý z odborného 





Nakladatel má povinnost uvést v nově vydané učebnici na rubové straně titulního listu 
doslovné znění platné schvalovací doložky, které obsahuje příloha č. 3 Sdělení.  
Na vstupních stranách učebnice je nakladatel povinen uvést jména recenzentů, kteří 




Odnětí schvalovací doložky 
Ministerstvo má právo v odůvodněných případech schvalovací doložku odejmout. 
Rozhodnutí o odnětí schvalovací doložky náleží přímému nadřízenému řediteli odboru 
ministerstva, který o udělení schvalovací doložky rozhodl. Schvalovací doložku lze odejmout 
v těchto případech: 
a) nezaslal-li nakladatel do 30 dnů po vydání učebnice s udělenou schvalovací doložkou 
4 výtisky učebnice opatřené schvalovací doložkou, 
b) nevěnoval-li nakladatel výrobě učebnice náležitou péči, a vyrobená učebnice obsahuje 
množství tiskových chyb, prohřešků proti jazykové normě nebo jiných věcných 
či formálních nedostatků oproti podobě, která byla schválena, 
c) objeví-li se ze strany pedagogické a ostatní veřejnosti oprávněné výhrady k učebnici. 
Schvalovací doložku pro ucelenou řadu lze odejmout v případě, že nakladatel 
nedodržel časovou návaznost či koncepci ucelené řady učebnic, k jejímuž vydání se zavázal. 
(…) Rozhodnutí o odnětí schvalovací doložky uveřejní ministerstvo ve Věstníku MŠMT. (…) 
 
4.6 Stručná analýza kritérií hodnocení učebnic podle Sdělení MŠMT 
V této kapitole se zaměřím na stručnou analýzu stávajících kritérií hodnocení učebnic 
podle Sdělení MŠMT, tedy především na přílohu č. 5
72
 Sdělení MŠMT. Toto šetření provedla 
Martinková (in Maňák, Knecht a kol., 2007, s. 41-47).  
Příloha č. 5 Sdělení v dotazníkovém souboru hodnotících kritérií přináší závazný 
předpis pro hodnocení učebnic ve schvalovacím řízení pro udílení nebo prodloužení doložky 
učebnicím. Tento předpis je určen pro lektory, úředníky ministerstva a následně také pro 
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nakladatele a autory. Zprostředkovaně přijímají tato pravidla i učitelé a žáci škol, jimž jsou 
učebnice adresovány. 
Dotazník má sedm základních oddílů hodnocení a celou škálu dílčích bodů 
a podbodů. Na jejich naplnění nebo nenaplnění autorem a nakladatelem většinou závisí 
udělení či neudělení schvalovací doložky MŠMT, popřípadě její prodloužení nebo odnětí. 
Pro učebnice základních škol má udělení schvalovací doložky MŠMT větší důležitost 
než v případě učebnic dalších typů škol, protože zde také hraje ekonomickou roli. Pro 
učebnice ostatních typů škol je udělení doložky MŠMT záležitostí prestižní. Je-li domněnka 
o zaručené kvalitě učebnic s doložkou vždy oprávněná, ponecháme nyní stranou. Někteří 
z řad odborníků zabývajících se výzkumem učebnic považují schvalovací řízení MŠMT za 
dosti liberální (např. Průcha, 2006). 
Je však nutné konstatovat alespoň tolik, že již samotná konstrukce dotazníku 
neposkytuje podle Martinkové (2007) oprávněný předpoklad k objektivnímu, správnému 
a jednoznačnému vyplnění, ač o to lektor usiloval sebevíc. 
Vzhledem k omezenému rozsahu této práce se zaměřím pouze na nejdůležitější 
stránky dotazníku. Pro názornější představu uvedu přehled hlavních názvů jednotlivých 
bloků: 
1. Celkový soulad učebnice s obecnými a kurikulárními dokumenty a rámcovými 
vzdělávacími programy 
2. Odborná správnost obsahu učebnice 
3.  Přiměřenost učebnice věku a dosaženým kompetencím žáků 
4.  Metodické a didaktické zpracování učebnice 
5.-7. Didaktická vybavenost učebnice 
8. Zastoupení komponent aparátu prezentace učiva 
9. Zastoupení komponent aparátu řídící učení 
10. Zastoupení komponent aparátu orientačního. 
11. Slovní komentář k jednotlivým oblastem kritérií, další odborná vyjádření 
recenzenta/recenzentky. 
 
Jednotlivé názvy částí dotazníku MŠMT hodnotí Martínková jako na první pohled – až 
na výjimky – logické a jasné. Avšak při podrobnějším rozboru objevuje problémy, které nutně 
poznamenají (v negativním smyslu) práci lektora nebo úředníka MŠMT, který následně 
rozhoduje o udělení doložky MŠMT: 
 
A. Základní členění dotazníku 
Už názvy jednotlivých bloků a členění dotazníku nepovažuje Martínková za zcela 
v pořádku. Vzájemně se překrývají, nedovolují odlišení dílčích základních složek díla apod. 
To vše vede k nejasnosti pojmů i pokládaných otázek, k neurčitosti a nejednoznačnosti 
jednotlivých komponent. Jako příklad zavádějícího oddělení částí považuje Martínková např. 
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Metodické a didaktické zpracování učebnice (viz bod 4.) a Didaktická vybavenost učebnice 
(viz bod 5., 6., 7.) apod. 
 
B. Přístupy k hodnocení 
V dotazníku se střídají čtyři druhy předepsaného hodnocení, které je lektor povinen 
užívat. Jsou to:  
a) v 1. části ANO – NE  
b) ve 2., 3., a 4. části škála 0–3 body  
c) v 5., 6. a 7. části škála 0 (tj. neobsahuje komponentu) – 1 (tj. obsahuje 
komponentu) – N (tj. není hodnoceno, nebo lépe: není relevantní) 
d) v 8. části slovní hodnocení 
 
Tato úprava se Martínkové jeví jako zbytečně složitá a komplikovaná. Jako nedostatek 
tohoto přístupu uvádí např. to, že „některé komponenty a prvky, pro něž byl vybrán nevhodný 
typ hodnotící škály, stanoví MŠMT pro učebnice jako závazné, přestože nejsou vymezeny 
přesně a jednoznačně“ (Martínková, 2007, s 43). 
 
C. Závažnější problémy a nedostatky dílčích bodů a podbodů 
Do větších problémů se pak dostávají uživatelé dotazníku při aplikaci dílčích bodů 
a podbodů dotazníku. V 1. oddílu považuje Martínková za irelevantní např. soulad se zákony 
ČR. Toto „žádný člověk nejuristického zaměření nemůže objektivně posoudit“ (Martínková, 
2007, s 43). Za hrubou chybu dotazníku pak považuje vyžadovaný soulad s RVP, protože 
v době provádění studie (tj. koncem roku 2006) např. RVP pro střední školy neexistoval 
(přestože Sdělení MŠMT nabylo platnosti již v r. 2005).  
 
D. Problematika formulace dílčích bodů a podbodů 
Studie dále uvádí, že některé rysy učebnic jsou v dotazníku uváděny až příliš obecně, 
např. 1.5d - soulad s výchovou směřující k porozumění textu, využití a kritickému 
vyhodnocení zdrojů informací a k obraně před manipulací, nebo 1.5a – soulad s výchovou 
směřující k toleranci, včetně schopnosti rozpoznat její meze, a k vytvoření plurality názorů, 
podložených vědeckým poznáním. Za nepřesné nebo mnohoznačné jsou pak považovány 
např. v části 2.2. Odborná správnost grafické složky učebnice – „grafickou složkou zde zřejmě 
není míněna grafická úprava nebo grafická stránka učebnice, jak bychom jako nakladatelé 
předpokládali, ale doplnění učebnice obrázky, grafy, tabulkami atp.)“ (Martínková, 2007, 
s 44). Jako zcela chybné hodnotí studie např. část 2.3. Jazyková kultura textu učebnice podle 
pravidel českého pravopisu; protože respektování pravidel českého pravopis ve skutečnosti 
zdaleka neříká vše o jazykové kultuře textu dané učebnice. 
V dotazníku objevila Martínková i otázky zohledňující rysy a vlastnosti učebnice, 
které ovšem lektor nebude moci posoudit, protože je nebude mít k dispozici; např. 
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3.3 Technické zpracování učebnice. Zde např. typ a odolnost vazby, hmotnost, použitý papír, 
tyto rysy budou zřejmé až po vytištění dané učebnice. Schvalovací řízení ale probíhá před 
tiskem. Z toho je zcela zřejmé, že zde lze počítat maximálně s návrhem technických 
parametrů nakladatelstvím. 
Jiné otázky jsou považovány za více či méně zavádějící, např. v bodu 3.3. zmínka 
o užití ekologického papíru – ekologický papír není rozhodně zárukou kvality učebnice. 
E. Překrývání se a opakování kritérií a komponent 
Martínková vypozorovala, že některé body v dotazníku se zbytečně opakují 
ve stejných nebo jen mírně změněných formulacích. Jako příklad uvádí: soulad s Ústavou 
a zákony ČR, zejm. rovnost pohlaví, rasy, barvy pleti, jazyka, víry a náboženství (1.1) 
a tvrzení, že učebnice neobsahuje nepravdivé nebo netolerantní názory (1.6); nebo další: 
výkladový text zpřehledněný (5.2) a shrnutí učiva (5.3, 5.4, 5.5). O stejném nedostatku pak 
hovoří i v případě, když jsou stejné otázky pokládány ve své pozitivní a negativní podobě 
(např. 1.5 x 1.6). 
F. Střet kritérií 
Další zjištění pak ukazuje, že některá kritéria dotazníku si protiřečí - např. 1.5a, 1.6. 
V bodě 1.5a je dána přednost vědeckému poznání před nevědeckým, ale bod 1.6 vyžaduje 
toleranci i k nevědeckému poznání (např. k náboženství). 
G. Rozdílnost učebnic ve vztahu k předmětům a typům výuky 
Dle Martínkové dotazník málo přihlíží k rozdílnosti učebnic různých předmětů 
a k rozdílnosti učebnic různého typu. „V částech 5.–7. sice umožňuje lektorovi odpovědět N 
(tj. není relevantní), avšak v ostatních částech již tuto možnost nepřipouští, přestože by to 
realita vyžadovala (např. komponent komplexnost výkladu...nemusí mít ty učebnice, které 
tradičně označujeme jako čítanky)“ (Martínková, 2007, s 44). 
H. Obtížnost objektivního hodnocení lektora v některých bodech dotazníku 
Za další problém je v analýze považována ta skutečnost, že pro lektora je mnohdy 
velice obtížné a z hlediska serióznosti i nemožné provést objektivní hodnocení. Např. 
v částech 5. – 7. je specifikována didaktická vybavenost učebnic do takových podrobností, že 
by lektor potřeboval k serióznímu vypracování posudku mnohem více času, než má skutečně 
k dispozici. Tytéž nesnáze pak analýza odhalila i v části 4. Metodické a didaktické zpracování 
učebnice. Některé z uvedených komponent jsou tak subtilní nebo těžce odhalitelné, že 
vlastně není chybou lektora, když je přehlédne. Další nedostatky lektorských posudků, které 
vyplývající z tohoto dotazníku MŠMT jsou ovlivněny i možností subjektivního postoje 




I. Nevhodnost některých kritérií či zkoumaných komponent 
Autorka analýzy považuje některá kritéria (komponenty) z hlediska kvality učebnic za 
zcela irelevantní, nadbytečná nebo nedůležitá. Jako příklad můžeme uvést bod 5.5 Shrnutí 
učiva k předchozímu ročníku, 5.14. Obrazová prezentace barevná, plnobarevný tisk – 
obzvláště pro vyšší ročníky ZŠ a pro SŠ, 6.18 Využití přední nebo zadní obálky (předsádky) 
pro schémata, tabulky aj. – zde toto kladné vyjádření považuje Martínková za negativum, 
neboť je opakem pravidel tisku krásné a kvalitní knihy. 
 
Každý dobrý autor a každé kvalitní nakladatelství učebnic vychází z nějakého 
hodnotícího systému učebnic, který jim může být nápomocný při vytvoření a vydání kvalitní 
učebnice. Většina dosavadních hodnocení učebnic bývají často buď jednostranná, nebo příliš 
složitá, takže v podstatě neumožňují autorům, lektorům, nakladatelům, učitelům se jimi řídit. 
A přitom právě tito adresáti jsou nositeli kvality či ne-kvality konkrétních učebnic užívaných 
ve výukovém procesu. Proto potřebují takové nástroje pro hodnocení, které by byly 
jednoznačné, jednoduché a zcela průhledné, „zjišťující kvalitativní prvky a přitom opravdu 
reprezentativní a fungující, platné pokud možno pro všechny učebnice“ (Sikorová, 2007). 
Ačkoli je absence soustavného výzkumu učebnic v ČR již minulostí, stále ještě 
přetrvává nedostatek objektivních informací, které by byly k dispozici. Mnoho odborníků 
(např. Sikorová, 2007) se domnívá, že je nutno vytvořit zatím neexistující databázi učebnic, 
která by zahrnovala výsledky výzkumných analýz. Do té doby, je nutné hledat metody snadno 
aplikovatelné v praxi. Zjišťování čtivosti textu učebnice, nebo měření jiných parametrů 
učebnice jako je např. obtížnost textu (viz kapitola Měření obtížnosti textu učebnic), jsou 
poměrně složité procedury, určené spíše nebo právě pro výzkumné pracovníky. Za jednu 
z mála technik měření, vhodnou a časově dostupnou pro učitele, je považována metoda 
zjišťování didaktické vybavenosti učebnice (viz kapitola Měření didaktické vybavenosti). 
Hodnocení učebnic je bezpochyby velmi potřebnou oblastí a to nejen pro odborníky, 
ale i pro účastníky procesu tvorby učebnic - praktické účastníky procesu tvorby, realizace 
a užití učebnic ve výchovně-vzdělávacím procesu. Z tohoto plynou požadavky pro potřeby 
praxe – vytvoření jednotných hodnotících kritérií, přístupných a srozumitelných pro všechny 
adresáty. Měly by se také měnit v souvislost novými poznatky oborů a se vznikem nových 
kurikulárních materiálů (Sikorová, 2007).  
Bylo by patrně prospěšné, kdyby i nadále pokračoval výzkum hodnotících kritérií 
učebnic a průběžně by fakticky ovlivňoval i ta kritéria, která pro hodnocení kvality učebnic 
užívá Sdělení MŠMT ČR. „Ministerstvo by se nemělo – jak to činí dosud – bránit ani 
implantaci výsledků výzkumu, ani připomínkování, popř. lektorování tohoto důležitého 




5 Rozdíly v pojetí učebnic pro žáky se sluchovým postižením a pro žáky 
hlavního vzdělávacího proudu 
Učebnice pro žáky hlavního vzdělávacího proudu a pro žáky se sluchovým postižením 
by měly odrážet všechny funkce, pravidla a ostatní náležitosti, které byly popsány 
v předešlých několika kapitolách, neboť jsou nepostradatelným médiem ve vzdělávacím 
procesu a představují výběr obsahů vzdělávaní pro daný předmět. Učebnice jsou (měly by 
být) nejdůkladnější reprezentací kurikul (to platí pro všechny učebnice včetně učebnic pro 
sluchově postižené žáky). V úvodu této kapitoly bych ráda zmínila další faktory, které by 
v případě učebnic pro žáky se sluchovým postižením měly být v učebnicích zohledněny.  
V současné době je velice aktuální téma státních maturit, které se také týkají žáků se 
sluchovým postižením. Ti jsou podle nové koncepce maturitní zkoušky rozděleni do 3 skupin 
dle typů speciálních vzdělávacích potřeb. Zde je mimo jiné zohledněn preferovaný způsob 
komunikace a míry uzpůsobení maturitní zkoušky. Ačkoli se může zdát, že téma státních 
maturit přesahuje zaměření této práce, bezprostředně s ní souvisí. Pokud má takový systém 
maturitní zkoušky fungovat a žáci se sluchovým postižením mají být u takovéto maturity 
úspěšní, je nutné toto rozdělení zavést i na základním stupni vzdělávání a vytvořit tak 
základní koncepci výchovy a vzdělávání žáků se sluchovým postižením se všemi náležitostmi 
a požadavky, které to na takový způsob vzdělávání vyžaduje. Některé základní školy tak již 
učinily a přizpůsobily dle této koncepce Školní vzdělávací program. Domnívám se tedy, že 
tento požadavek je také nutné zohlednit v učebnicích. 
Úroveň znalosti českého jazyka, resp. požadovaná úroveň znalosti českého jazyka je 
dalším bodem, který souvisí s výchovou a vzdělávaní žáků se sluchovým postižením a měl by 
být v učebnicích zohledněn. V tomto bodě se zrcadlí požadavky Společného evropského 
referenčního rámce pro jazyky (dále SERRJ) a jeho popisem pro češtinu (podrobněji o SERRJ 
viz MŠMT. Společný evropský referenční rámce pro jazyky; a/nebo Hronová, Zbořilová 
2011). V současné době se totiž jazyková náročnost učebnic pro žáky se sluchovým 
postižením řídí  Učebními dokumenty základní školy pro sluchově postižené přípravný - 4. 
ročník (schváleny MŠMT ČR dne 30. 6. 1993 pod č. j. 19 227/93-24); Učebními dokumenty 
pro 5. - 9. ročník základní školy pro sluchově postižené (schváleny MŠMT ČR dne 23. 3. 
2001 pod souhrnným č. j. 14633/2001), které učivo značně redukovaly. 
V rámci nové koncepce maturitní zkoušky skládají žáci zkoušky z cizích jazyků ve 
dvou úrovních obtížnosti – základní úroveň odpovídá dle SERRJ úrovni B1 a vyšší úroveň 
úrovni B2 (Nová maturita, 2010). Žáci se sluchovým postižením, kteří preferují komunikaci 
v českém znakovém jazyce, mají v tomto novém pojetí k dispozici všechny nejazykové 
písemné testy přeložené do českého znakového jazyka (překlad je k dispozici na CD), 
odpovídají ale v češtině. Navíc je pro ně místo běžné zkoušky z „Českého jazyka a literatury“ 
připravena „speciální zkouška z češtiny jako z cizího jazyka“. „Úroveň obtížnosti této zkoušky 
byla nejprve nastavena na úroveň B2 dle SERRJ (odpovídala vyšší úrovni obtížnosti ostatních 
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zkoušek z cizích jazyků). Po velmi neuspokojivých výsledcích pilotních testů však byla 
(dočasně?) snížena na úroveň B1 dle SERRJ“ (Hudáková, 2011, s. 53). 
V této souvislosti A. Hudáková (2011) vznáší následující otázku: Na jaké úrovni dle 
SERRJ by si měly děti, které preferují v komunikaci český znakový jazyk, osvojovat češtinu 
v průběhu základní a střední školy? Pokud jde o maturitní zkoušku, kloní se k úrovni B2, 
které podle jejích slov více koresponduje s tím, že maturant by měl být samostatným zběhlým 
uživatelem jazyka, „měl by se mj. dobře orientovat i v odborněji pojatém textu (v učebních 
textech) a měl by být schopen sám aktivně a účelně jazyk používat, včetně útvarů typu 
seminární práce apod.“ (Hudáková, 2011, s. 54). Aby takové úrovně mohli žáci dosáhnout, je 
potřebné, aby základní vzdělávání končili se znalostí češtiny na úrovni A2/B1 (na konci 
prvního stupně základní školy by to byla úroveň A1 nebo A1/A2), (Hudáková, 2011).  
Jak napovídá název této kapitoly, měly by zde být zmíněny rozdíly v pojetí učebnic 
pro žáky se sluchovým postižením a pro žáky hlavního vzdělávacího proudu. Bude zde také 
zkoumáno i to, zda a jak se v učebnicích pro žáky se sluchovým postižením odráží jiný první 
jazyk a úroveň znalosti češtiny. K dalšímu srovnání budou použity standardizované 
výzkumné metody zmíněné v kapitole 4 Způsoby hodnocení kvality učebnic se zaměřením na 
obsah učebnic a měření parametrů textu učebnic.  
Těmto výzkumným analýzám byly podrobeny dvě učebnice: Prvouka pro 3. ročník 
základní školy. Fraus, 2009 (dále jen Fraus) a Prvouka pro 3. ročník ZŠ pro sluchově 
postižené. Septima, 1997 (dále jen Septima). První z učebnic byla vybrána z důvodu své 
aktuálnosti ve vztahu k novým kurikulárním dokumentům – RVP ZV a také z důvodu ocenění 
učebnice prvouky pro 2. ročník v soutěži nejlepších evropských učebnic Best European 
Schoolbook Awards, kde obsadila první místo. Druhá učebnice byla vybrána jako 
dopovídající alternativa k předmětu prvouka pro 3. ročník z dostupných učebnic pro žáky se 
sluchovým postižením. Pokud jde o stupeň základního vzdělávání, pro který jsou tyto 
učebnice určeny, byl vybrán 3. ročník z důvodu své provázanosti s hlavní výzkumnou částí 
této práce, tedy s výzkumem čtení s porozuměním u neslyšících žáků ve věku 9-15 let 
(odpovídá 3. - 9. ročníku ZŠ, resp. 10. ročníku u škol pro žáky se sluchovým postižením). 
Tematické zaměření učebnice (prvouka), protože představuje jediný předmět na prvním 
období prvního stupně základní školy, kromě českého jazyka, ve kterém se žáci mohou setkat 
se souvislým výkladovým textem. 
 
5.1 Laický pohled 
Z prvního pohledu se je na učenicích nejvíce zřejmé jejich technické a grafické 
zpracování (viz obrázek 20-21). Obě učebnice, kromě vlastní učebnice s výkladem látky, mají 
k dispozici pracovní sešit, který danou učebnici doplňuje o cvičení pro fixaci probraného 
učiva. K učebnici Fraus patří ještě rozsáhlá příručka pro učitele, která nabízí návod a náměty 
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pro práci s učebnicí v hodině i mimo prostředí školy. Velice stručný návod pro práci 
s učebnicí obsahuje učebnice Septima ve svém úvodu.  
    
Obrázek 20
73




: Učebnice, pracovní sešit a pro 3. Ročník ZŠ a metodika pro učitele 
Učebnice se liší také svým formátem a rozsahem stran. Zatímco Fraus (mimo 
metodiky) má menší formát zpracování (195 x 260) a rozsah 80 stran, učebnice pro žáky se 
sluchovým postižením od nakladatelství Septima je formátu A4 a má rozsah 71 stran.  
Obě učebnice a obálky pracovních sešitů mají polychromatické zpracování. Vnitřní 
strany pracovních sešitů jsou zpracovány v odstínech šedi. Dosud zmíněné rozdíly nejsou tak 
markantní do doby otevření obou učebnic. Při prvním prolistování učebnic je i laikovi zřejmé, 
že úroveň a obsah zpracování učiva v učebnicích se značně liší.  
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Po prvním orientačním srovnání, které bylo provedeno prostřednictvím vizuálního 
porovnáním zpracování jednotlivých částí učebnice, se ukázalo, že učebnice nakladatelství 
Septima odpovídá svým zpracování přibližně projetí učebnice Prvouky pro 1. ročník ZŠ 
nakladatelství Fraus s odchylkou v rozsahu textové části učebnic, přičemž učebnice 
nakladatelství Septima obsahuje více souvislého výkladového textu. 
Toto první orientační zjištění bude odrazovým můstkem pro další porovnání učebnic 
s využitím standardizovaných výzkumných metod v následujících kapitolách a vyplývají z něj 
následující hypotézy: 
1. Učebnice nakladatelství Septima odpovídá svým zpracování přibližně projetí 
učebnice Prvouky pro 1. ročník ZŠ nakladatelství Fraus (s odchylkou v rozsahu 
textové části učebnic, příčemž učebnice nakladatelství Septima obsahuje více 
souvislého výkladového textu). 
2. Učebnice Septima dosahuje nižší obtížnosti textu než učebnice Prvouky pro 
3. Ročník základní školy nakladatelství Fraus. 
3. Učebnice Septima dosahuje nižší didaktické vybavenosti než učebnice Prvouky 
pro 3. Ročník základní školy nakladatelství Fraus. 
4. Učebnice Septima svým obsahem plně neodpovídá RVP ZV (vzdělávací oblast 
Člověk a jeho svět). 
5.2 Obtížnost textu učebnic 
Na základě orientačního porovnání předpokládáme, že se obě učebnice budou lišit 
v obtížnosti své textové části. Pro ověření této premisy byla užita metoda měření obtížnosti 
dle Hrabí (2008), která tuto metodu přizpůsobila vzhledem k požadavkům předmětu 
přírodopis (podrobný popis metody je v kapitole Měření obtížnosti textu učebnic dle Hrabí). 
Tato metoda byla vybrána z důvodu tematické blízkosti vyučovacích předmětů přírodopis 
a prvouka.  
Pro potřeby tohoto porovnání přebírám výsledky výpočtu z kapitoly Měření didaktické 
obtížnosti textu učebnic dle Hrabí, kterým byla podrobena učebnice Prvouka pro 3. ročník ZŠ 
nakladatelství Fraus. U učebnice Prvouka pro 3. Ročník základních škol pro sluchově 
postižené bylo při posuzování obtížnosti textu postupováno stejným způsobem jako ve výše 
zmíněné kapitole. Dílčí výpočty zde tedy neuvádím a přistupuji přímo k porovnání 
dosažených výpočtů obou učebnic.  
Na tomto místě považuji za nutné poznamenat, že výběr vzorků textů
75
 v učebnici pro 
žáky se sluchovým postižením byl obtížný, protože tato učebnice obsahuje velmi omezené 
množství souvislého textu. Bylo tedy nezbytné některé kratší textové celky propojit. Jelikož 
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 Vzorky textů jsou uvedeny v příloze III. 
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sté slovo se ve většině případů nekrylo s koncem věty, daný počet slov se rozšířil o slova 












1 102 17 1 102 10 
2 103 11 2 103 10 
3 103 10 3 101 12 
4 102 11 4 108 11 
5 108 13 5 107 10 
6 103 16 6 110 12 
7 103 14 7 109 10 
8 101 16 8 109 9 
9 100 11 9 110 9 






           Tabulka 11: Výběr textových vzorků – celkový počet vět a slov 
Z tabulky 11 vyplývá, že učebnice pro sluchově postižené žáky obsahuje více vět (zde 
připomínám, že pro účely metody měření obtížnosti textu se větou rozumí jakákoli 
posloupnost „slov“ začínající velkým písmenem a končící tečkou, nebo jiným grafickým 
znakem - otazníkem, vykřičníkem apod.).  
Dále pak následoval výpočet syntaktické obtížnosti, který obsahoval několik 
podkroků. V každém vzorku byla spočítána všechna slovesa v aktivním tvaru v každém 








1 18 1 13 
2 16 2 17 
3 12 3 18 
4 14 4 19 
5 17 5 16 
6 20 6 16 
7 25 7 15 
8 20 8 15 
9 12 9 17 
10 18 10 12 
CELKEM 
(Ʃ)  
172   158 
Tabulka 12: Průměrná délka větných celků - počet sloves 
V uvedených vzorcích bylo zjištěno 172 sloves u učebnice Septima a 158 sloves 
učebnice Fraus. Průměrná délka vět byla v případě učebnice Fraus 10,60 slov a v případě 
učebnice Septima 7,79 slov. Po spočítání průměrné délky větných úseků se dostáváme 
k hodnotám 5,98 slov u učebnice Septima a 6,70 v případě učebnice Fraus.  
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Použitím hodnot těchto dílčích výpočtu získáváme numerické hodnoty potřebné pro 
výpočet syntaktické obtížnosti textu. Výsledkem bylo zjištění, že učebnice Fraus dosahuje 
vyšších hodnot syntaktické obtížnosti (7,10) než učebnice Septima (4,66). Pravděpodobně 
tedy bude pro čtenáře z hlediska syntaktické obtížnosti náročnější. 
Jak bylo zmíněno v kapitole Měření didaktické vybavenosti podle Hrabí je součástí 
výpočtu náročnosti textu učebnic je také výpočet sémantické obtížnosti, který se z několika 
kroků. Hrabí (2008) tento výpočet provádí z hodnot zjištěných pro čtyři kategorie pojmů 
jakožto nositelů sémantické informace. Nejprve jsme tedy ve všech vzorcích textu spočítali 
výskyt běžných pojmů (P1), odborných pojmů (P2), faktografických pojmů a číselných 
údajů (P3) a výskyt opakovaných pojmů (P4), (počet těchto pojmů je v tabulce 13) Tyto 
pojmy byly určovány dle pravidel uvedených v kapitole Měření obtížnosti textu učebnic dle 
Hrabí. Odborné pojmy nalezené v jednotlivých vzorcích byly konzultovány s pedagogickým 






























1 36 3 12 7 1 35 7 2 3 
2 22 2 2 8 2 41 5 12 3 
3 42 3 10 2 3 37 5 4 4 
4 34 2 0 6 4 40 6 3 5 
5 40 2 1 9 5 35 6 0 1 
6 38 3 1 6 6 35 16 0 6 
7 33 5 2 6 7 43 19 0 7 
8 50 11 8 9 8 33 13 0 5 
9 41 2 1 9 9 46 3 4 5 
10 43 2 1 13 10 31 2 2 3 
CELKEM 379 35 38 75 
  
  




Tabulka 13: Sémantická obtížnost - kategorie pojmů 
Z tabulky je zřejmé, že počet běžných pojmů v obou učebnicích je téměř stejný. 
Rozdíly poté pozorujeme ve výskytu odborných pojmů (35:82). Zde je nutné poznamenat, že 
v počtu výskytu odborných termínů jsou započítány i jejich opakované výskyty, které jsou při 
výpočtu zohledněny skupinou opakovaných pojmů. Liší se i další kategorie: faktografické 
pojmy a číselné údaje (38:27) a opakované pojmy (75:32). Celkový počet všech kategorií 
pojmu je u obou učebnic 527. Sémantická obtížnost nabývá po dosazení všech dílčích 
výpočtů do výpočtového vzorce hodnot 18,56 (Septima) a 19,74 (Fraus). Opět je zde zřejmé, 
že učebnice Fraus bude z hlediska sémantické obtížnosti pro čtenáře obtížnější. Součtem 
hodnot sémantické a syntaktické obtížnosti pak dosáhneme hodnot celkové obtížnosti 
textu. Dle předchozích zjištění pak není překvapující, že obtížnost textu učebnice Fraus 
(26, 84) je v porovnání s učebnicí Septima (23,22) vyšší. 
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Posledním krokem ve výpočtech jsou výpočty proporce jednotlivých pojmových 
kategorií. Z důvodu poměrně rozsáhlých výpočtu byla pro jejich interpretace zvolena 















Celková obtížnost 23,22 26,84 
Proporce sloves 16,73 % 14,90 % 
Proporce běžných 
pojmů 
36,86 % 35,47 % 
Proporce odborných 
pojmů 




3,67 % 2,55 % 
Proporce 
opakovaných pojmů 
7,29 % 3,96 % 
Tabulka 14: Obtížnost textu učebnic - výsledky 
Jak je vidět z výsledků uvedených v tabulce 14, je učebnice Fraus pro žáky základních 
škol hlavního vzdělávacího proudu ve všech bodech výpočtů obtížnosti složitější než učebnic 
Septima pro žáky se sluchovým postižením.  
Na tomto místě bychom se mohli setkat s pochybností, zda učebnice Fraus není až 
příliš složitá. Tuto případnou pochybnost se pokusím vyvrátit.  
Jak bylo již uvedeno v kapitole Měření obtížnosti textu dle Hrabí, v současné době 
neexistují stupnice doporučené obtížnosti učebnic prvního stupně základní školy, můžeme si 
vytvořit jakousi teoretickou obtížnost učebnic analogií z doporučené obtížnosti učebnic pro 
druhý stupeň základní školy. Hrabí (2008) uvádí následující stupnici: 
9. roč. T = 37-40 bodů 
8. roč. T = 35-38 bodů 
7. roč. T = 33-36 bodů 
6. roč. T = 31-34 bodů 
Na základě analogie můžeme tuto stupnici doplnit následovně: 
5. roč. T = 29-32 bodů 
4. roč. T = 27-30 bodů 
3. roč. T = 25-28 bodů 
2. roč. T = 23-26 bodů 
1. roč. T = 21-24 bodů 
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Srovnáme-li tuto teoretickou obtížnost s výsledky našich výpočtů. Obtížnost učebnice 
Fraus by byla zcela adekvátní a zároveň by se potvrdily výsledky orientačního srovnání a tedy 
i první hypotézy, že učebnice Septima odpovídá obtížnosti jiných učebnic pro 1. ročník 
základní školy hlavního vzdělávacího proudu. 
Ona jednoduchost učebnice patrně vyplývá z přetrvávajícího přesvědčení o nutnosti 
redukce učiva pro žáky se sluchovým postižením. Až do roku 1991 byly v ČR školy pro žáky 
s vadami sluchu rozděleny podle typu sluchového postižení na MŠ a ZŠ pro nedoslýchavé, 
pro žáky se zbytky sluchu a pro neslyšící. 
Do škol pro nedoslýchavé byli zařazováni žáci, kteří si byli schopni osvojit češtinu 
sluchem s použitím nebo bez použití kompenzačních pomůcek, tedy více méně přirozeně. 
„Čeština byla jejich mateřským jazykem, který používali přibližně v tom rozsahu, v jakém 
češtinu jako svůj mateřský jazyk používají slyšící Češi“ (Hudáková, 2004, s. 27). Vzdělávání 
v tomto typu ZŠ probíhalo podle osnov a učebnic běžných ZŠ.  
Učební plány a učební osnovy pro ZŠ pro žáky se zbytky sluchu a pro ZŠ pro neslyšící 
ukládaly pedagogům zaměřit veškeré školní úsilí na sluchový trénink, procvičování 
odezírání a nácvik mluvení. Takový způsob výuky byl dosti neefektivní, ale také značně 
časově náročný – na klasickou výuku nezbýval téměř žádný čas. To byl jeden z důvodů 
redukce obsahů ostatních předmětů v ZŠ pro neslyšící a v ZŠ pro žáky se zbytky sluchu. 
Dalším důvodem k redukci učiva byla neexistence plnohodnotného komunikačního kódu 
mezi učiteli a jejich žáky (Hudáková, 2004). Učitelé znakový jazyk odmítali. Považovali ho 
za neplnohodnotný a primitivní způsob komunikace. 
Nevhodný způsob výuky českého jazyka, neexistence plnohodnotného komunikačního 
prostředku a nutnost procvičovat produkci a recepci mluvené češtiny, resp. logopedie 
i v rámci ostatních vyučovaných předmětů se projevily ve velmi slabé, nebo téměř nulové 
znalosti češtiny a slabé znalosti učiva ostatního učiva.  
Ačkoli devadesátá léta jsou již dávnou minulostí a mnohé výzkumy vyvrátily mylná 
tvrzení, jejich následky přetrvávají i nadále. Ne všichni učitelé ovládají český znakový jazyk 
na té úrovni, aby mohli neslyšícím žákům zprostředkovat plnohodnotné učivo. I dnes se 
můžeme setkat s názorem učitelů, že běžné učivo je příliš složité a nezvládnou ho. Proto je 





5.3 Didaktická vybavenost učebnic 
Další analýzou v procesu porovnání pojetí učebnic pro sluchově postižené žáky a žáky 
hlavního vzdělávacího proudu je analýza jejich didaktické vybavenosti, která odráží 
naplňování funkce učebnice být edukačním médiem. 
Pro tento výpočet byla užita metoda Průchy (1998), která je podrobněji zpracovaná 
v kapitole Měření didaktické vybavenosti. Výsledky analýzy učebnice Fraus přebírám ze 
zmíněné kapitoly. Dílčí vzorce a výpočty zde proto nebudou uváděny, a to i v případě analýzy 
učebnice Septima, neboť bylo při výpočtech postupováno týmž způsobem.  
Průcha užívá k výpočtu měření zastoupení jednotlivých strukturních složek učebnice – 
tedy jejich výskyt či nevýskyt v dané učebnici. Zastoupení jednotlivých složek učebnice 
v případě našich učebnic je zpracováno v tabulkách 15-17.  







Fraus Septima Fraus Septima 
1. výkladový text prostý ANO ANO 1. umělecké ilustrace ANO ANO 
2. výkladový text zpřehledněný 
(přehledová schémata, tabulky aj. 
K výkladu učiva) 
ANO - 
2. nauková ilustrace 
(schematické kresby a 
modely, aj.) 
ANO ANO 
3. shrnutí učiva k celému ročníku - - 3. fotografie ANO ANO 
4. shrnutí učiva k tématům 
(kapitolám, lekcím) 
- - 
4. mapy, kartogramy, 
plánky, grafy, diagramy, aj. 
ANO ANO 
5. shrnutí učiva k předchozímu 
ročníku 
- - 
5. obrazová prezentace 
barevná (tj. použití nejméně 
jedné barvy odlišné od 
barvy běžného textu) 
ANO ANO 
6.  doplňující texty (dokumentační 
materiál, citace z pramenů, 
statistické tabulky aj.) 
ANO - 
 
7. poznámky a vysvětlivky ANO - 
8. podtexty k vyobrazením ANO ANO 
9. slovníčky pojmů, cizích slov aj. (s 
vysvětlením) 
- - 
CELKEM 5 2 CELKEM 5 5 




                                                          
76 Jednotlivé komponenty byly převzaty od Průchy (1998). 
86 
 
II. Aparát řídící učení 
  
C. verbální 
komponenty   
D. obrazové 
komponenty 
Fraus Septima Fraus Septima 
1. předmluva (úvod do předmětu, 
ročníku pro žáky) 
ANO - 
1. grafické symboly 
vyznačující určité části textu 
(poučky, pravidla, úkoly, 
cvičení, aj.) 
ANO ANO 
2. návod k práci s učebnicí (pro žáky 
a/nebo pro učitele) 
ANO ANO 
2. užití zvláštní barvy pro 
určité části verbálního textu 
ANO - 
3. stimulace celková (podněty 
k zamyšlení, otázky, aj. před celkovým 
učivem ročníku) 
ANO - 
3. užití zvláštního písma 
(tučné písmo, kurzíva, aj.) 
pro určité části verbálního 
textu 
ANO ANO 
4. stimulace detailní (podněty 
k zamyšlení, otázky aj. před nebo 
v průběhu lekcí, témat) 
ANO - 
4. využití přední nebo zadní 
obálky (předsádky) pro 
schémata, tabulky, aj. 
ANO - 
5. odlišení úrovní učiva (základní – 
rozšiřující, povinné – nepovinné apod.) 
- - 
   
6. otázky a úkoly Za tématy, lekcemi ANO ANO 
7. otázky a úkoly k celému ročníku 
(opakování) 
ANO - 
8. otázky a úkoly k předchozímu 
ročníku (opakování) 
- - 
9. instrukce k úkolům komplexnější 
povahy (návody k pokusům, 
laboratorním pracím, pozorováním, 
aj.) 
ANO - 
10. náměty pro mimoškolní činnosti 
s využitím učiva (aplikace) 
ANO - 
11. explicitní vyjádření cílů učení pro 
žáky 
ANO - 
12. prostředky a/nebo instrukce 
k sebehodnocení pro žáky (testy a jiné 
způsoby hodnocení výsledků učení) 
- - 
13. výsledky úkolů a cvičení (správná 
řešení, správné odpovědi apod.) 
ANO 
- 
14. odkazy na jiné zdroje informací 




CELKEM 11 2 CELKEM 4 2 
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III.  Aparát orientační 
E. verbální komponenty 
  Fraus Septima 
1. obsah učebnice ANO ANO 
2. členění učebnice na 
tematické bloky, 
kapitoly, lekce, aj. 
ANO ANO 
3. marginálie, výhmaty, 
živá záhlaví, aj. 
ANO - 
4. rejstřík (věcný jmenný 
smíšený) 
- - 
CELKEM 3 2 
Tabulka 17: Didaktická vybavenost, aparát orientační
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Nyní bylo možné přistoupit k výpočtu jednotlivých dílčích koeficientů. Připomínám, 
že výpočet všech koeficientů se vypočítává jako procentuální podíl počtu skutečně využitých 
komponentů z počtu množných komponentů. Pro interpretaci výsledků využijeme opět 
souhrnné tabulky: 
Výsledky měření didaktické vybavenosti 
  Fraus Septima 
Koeficient aparátu 
prezentace učiva 
71,43 % 50 % 
Koeficient využití aparátu 
řízení učení 
88,23 % 23,53 % 
Koeficient využití 
orientačního aparátu 
75 % 50 % 
Koeficient využití 
verbálních komponentů 
73,08 % 23,08 % 
Koeficient využití 
obrazových komponentů 




77,78 % 36,11 % 
Tabulka 18: Výsledky měření didaktické vybavenosti 
Všechny hodnoty koeficientů didaktické vybavenosti nabývají hodnot 0-100 %, čím 
jsou tedy procentuální hodnoty vyšší, je vyšší i didaktická vybavenost. V ideálním případě 
by tedy didaktická vybavenost učebnic měla být 100 %. Podíváme-li se do tabulky 
s výsledky, celková didaktická vybavenost analyzovaných učebnic je značně rozdílná. 
Zatímco celková didaktická vybavenost učebnice Fraus nabývá úctyhodných 77,78 %, 
celková didaktická vybavenost učebnice Septima je pouhých 36,11 %. Učebnice Fraus je tedy 
lépe zkonstruována pro realizaci funkce být edukačním médiem, nabízí tedy větší využití 
v reálných edukačních procesech. Pravděpodobně bude pro žáky, jako učící se subjekty, 
zajímavější, názornější a přehlednější. V jednotlivých dílčích koeficientech pak Fraus 
dosahuje nadprůměrných hodnot (nejnižší hodnota je 71,43 % a nejvyšší je 100 %). V případě 
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učebnice Septima jsou to spíše průměrné či podprůměrné hodnoty (s výjimkou zastoupení 
obrazových komponentů 77,78 %). Učebnice Septima je výrazně méně didakticky vybavená, 
očekává se tedy její horší využití v rámci reálných edukačních procesů a nízká zajímavost, 
názornost a přehlednost pro žáky. 
5.4 Obsahová analýza-obsahová adekvátnost dle RVP ZV 
V rámci analýz rozdílů pojetí učebnic pro žáky se sluchovým postižením a pro žáky 
hlavního vzdělávacího proudu jsme zjistili a porovnali jejich dvě důležité vlastnosti – 
náročnost textu (tedy určitou přiměřenost textu pro určitou skupinu žáků) a didaktickou 
vybavenost (jak plní učebnice svou základní funkci – být edukačním médiem). Dosavadní 
výpočty ukázaly, že učebnice Septima pro žáky se sluchovým postižením je nedostatečně 
didakticky vybavená a její text neodpovídá úrovni požadované pro 3. ročník základní školy, 
jeho náročnost je dosti poddimenzována – hodnoty zjištěné analýzou odpovídají teoretické 
doporučené stupnici obtížnosti textu pro žáky 1. ročníků ZŠ. 
Poslední, avšak neméně důležitou, z analýz bude obsahová analýza učebnic, resp. 
stanovení jejich obsahové správnosti podle RVP ZV. Při určování východisek, cílů, obsahu 
vyučovacího předmětu (v našem případě prvouka) je RVP ZV základním a výchozím 
kurikulárním dokumentem, který je závazný pro všechny základní školy, včetně škol pro 
sluchově postižené žáky. 
Pro toto posouzení obsahové správnosti budu vycházet z RVP ZV, konkrétně ze 
vzdělávací oblasti
79
 Člověk a jeho svět (podrobná charakteristika a obsah vzdělávací oblasti 
a vzdělávacího oboru je k dispozici v příloze IV.), která je tematicky blízká vyučovacímu 
předmětu prvouka. Analýza se zaměří na plnění východisek, cílů a obsahu této vzdělávací 
oblasti. 
RVP ZV si klade za cíl vybavit všechny žáky souborem klíčových kompetencí 
(charakteristika jednotlivých klíčových kompetencí je dispozici v příloze V.), jež „představují 
souhrn vědomostí, dovedností, schopností, postojů a hodnot důležitých pro osobní rozvoj 
každého člena společnosti“ (RVP ZV, s. 14). Proto se při této analýze zaměříme také na 
naplňování klíčových kompetencí (kompetence k učení, kompetence k řešení problémů, 
kompetence komunikativní, kompetence sociální a personální, kompetence občanské, 
kompetence pracovní). Dále pak budeme sledovat uplatnění průřezových témat (Osobnostní 
a sociální výchova, Výchova demokratického občana, Výchova k myšlení v evropských 
a globálních souvislostech, Multikulturní výchova, Environmentální výchova, Mediální 
výchova), (charakteristika jednotlivých průřezových témat ke k dispozici v příloze VI.), která 
„reprezentují v RVP ZV okruhy aktuálních problémů současného světa a stávají se významnou 
a nedílnou součástí základního vzdělávání“ (RVP ZV, s. 100). „Tematické okruhy 
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průřezových témat procházejí napříč vzdělávacími oblastmi a umožňují propojení 
vzdělávacích obsahů oborů. Tím přispívají ke komplexnosti vzdělávání žáků a pozitivně 
ovlivňují proces utváření a rozvíjení klíčových kompetencí žáků. (…) Průřezová témata tvoří 
povinnou součást základního vzdělávání. Škola musí do vzdělávání na 1. stupni i na 2. stupni 
zařadit všechna průřezová témata uvedená v RVP ZV“ (RVP ZV, s. 100). V neposlední řadě 
se v analýze zaměříme také na stanovené výstupy RVP ZV (v našem případě pro 3. ročník). 
Pro lepší přehlednost byla jednotlivá srovnání zanesena do tabulek 19-23
80, 81
 Všechny 
tabulky obsahují 5 částí: výstupy stanovené RVP ZV, dílčí výstupy navržené učebnicí Fraus, 
konkrétní učivo, vztahy a souvislosti s klíčovými kompetencemi a průřezovými tématy 
a dalšími přesahy a pojetí učebnice Fraus v porovnání s učebnicí Septima. Jednotlivé tabulky 
zobrazují tematické okruhy dle RVP ZV. 
VÝSTUPY 
STANOVENÉ RVP 








TÉMATY A DALŠÍ 
PŘESAHY 
POJETÍ UČEBNICE SEPTIMA 
V POROVNÁNÍ S UČEBNICÍ 
FRAUS. 
Místo, kde žijeme      
Žák vyznačí v 
jednoduchém plánu 
místo svého bydliště a 
školy cestu na určené 
místo. 
Sestaví jednoduchý plán 
nejbližšího okolí školy. 
Vyznačí v plánu obce, města 
nebo části krajiny orientační 
body a významné Linie. Určí 
světové strany v prostoru i 
na plánu. Vysvětlí rozdíly 






Velmi stručné pojetí 
tématu. Chybí vysvětlení 
rozdílu mezi plánem a 




učivo související s různými 
druhy map. 






Dokáže řešit jednoduché 
dopravní situace z pozice 
chodce a cyklisty. 
Přecházení 
vozovky. Jízda na 










dopravní značky (Fraus ne). 
Nezpracovává učivo 
bezpečné jízdy na kole 
(objíždění překážek, 
vjíždění na vozovku) 
Žák začlení svou obec 
do příslušného kraje a 
obslužného centra ČR. 
Rozliší přírodní a 
umělé prvky v okolní 
krajině a vyjádří 
různými způsoby její 
estetické hodnoty. 
Pozoruje a popíše 
změny v nejbližším 
okolí. 
Popíše krajinu v nejbližším 
okolí obce. Uvede 
charakteristiky jednotlivých 
typů krajin. Přiřadí krajinu 
vlastního regionu k určitému 
typu. Popíše tvary zemského 
povrchu v regionu. Práce s 
mapou - ukáže na mapě 
způsoby označení 
povrchových útvarů. 
Vysvětlí, jak krajina ovlivňuje 
život v regionu. Popíše, jak 









Chybí vysvětlení základních 
pojmů typů krajin a jejich 
charakteristik: nížiny, 
vrchoviny, hornatiny 
(pracuje s termínem hory).  
Tabulka 19: Pojetí učebnic Fraus a Septima dle RVP - Místo, kde žijeme 
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V rámci prvního tematického okruhu Místo, kde žijeme (viz tabulka 19) učebnice 
Fraus zohledňuje všechny očekávané výstupy dle RVP ZV. Pouze učivo pro očekávaný 
výstup „zprostředkuje ostatním zkušenosti, zážitky a zajímavosti z vlastních cest a porovná 
způsob života a přírodu v naší vlasti i v jiných zemích“ (RVP ZV, s. 39) zpracovává částečně, 
což není v rozporu z ustanovením RVP, neboť tento očekávaný výstup, je zařazen až do 2. 
období 1. stupně ZŠ (tj. 4. - 5. ročník). Dále výstup „rozlišuje hlavní orgány státní moci 
a některé jejich zástupce, symboly našeho státu a jejich význam“ (RVP ZV, s. 39) zařazuje do 
tematického okruhu Lidé kolem nás. Ani toto není v rozporu s RVP ZV, protože „není nutno 
se vždy striktně držet tematických okruhů, podle potřeby je lze různě strukturovat, propojovat 
a přiřazovat ho očekávaným výstupům“ (RVP ZV, s. 37). Také se zde snaží naplňovat 
sociální a personální kompetence a průřezové téma environmentální výchova. 
Učebnice Septima zpracovává učivo nedostatečně – velmi stručně, nebo některé učivo 
zcela chybí. Uvádím zde několik příkladů: Chybí vysvětlení rozdílu mezi plánem a mapou. 
Nepracuje se s termínem nadmořská výška, pahorkatiny, vrstevnice. Dále nezpracovává učivo 
související s různými druhy map, bezpečné jízdy na kole (objíždění překážek, vjíždění na 
vozovku). Chybí vysvětlení základních pojmů typů krajin a jejich charakteristik: nížiny, 
vrchoviny, hornatiny (pracuje s termínem hory). Na konci 1. období (tj. 1. -3. ročník) 
1. stupně ZŠ tedy nelze očekávat plné naplnění očekávaných výstupů dle RVP ZV. Tento 




















Lidé kolem nás         
Žák projevuje toleranci 
k přirozeným 
odlišnostem spolužáků, 
jejich přednostem i 
nedostatkům. Vyvodí a 
dodržuje pravidla pro 
soužití ve škole. 
Uvede příklady přátelského 
chování v daných situacích. 
Vysvětlí, co často bývá příčinou 
konfliktů mezi kamarády. 
Analyzuje běžný konflikt mezi 
dětmi a navrhne jeho možná 
řešení. 





lidí. Pravidla ve 












soužití lidí, pravidel 
chování, pravidla ve 
státě- zákony. V 




pouze s termíny 
prezident, vláda, 
ministři bez vysvětlení 






Žák rozlišuje blízké 
příbuzenské vztahy v 
rodině, role rodinných 
příslušníků a vztahy 
mezi nimi; příbuzenské 
a mezigenerační 
vztahy. 
Vysvětlí, co často bývá příčinou 
konfliktů v rodině. Na modelové 
situaci ukáže možnosti hledání 
společného řešení. Uvede příklady 
možností, jak dítě může přispět k 
lepšímu soužití v rodině. Vysvětlí 
funkce pravidel pro soužití mezi 




Uvede příklady toho, kdy a jak 















Žák používá peníze v 
běžných situacích. 
Analyzuje proces nakupování jako 
proces uzavírání smluvního 
vztahu. Vysvětlí zájmy práva a 
povinnosti obou smluvních stran. 
Popíše cestu vybraných druhů 
zboží od výrobce ke spotřebiteli. 
















Žák odvodí význam a 
potřebu různých 
povolání a pracovních 
činností. 
Popíše funkci vybraných profesí při 
výrobě a distribuce zboží. Vysvětlí 










Tabulka 20: Pojetí učebnic Fraus a Septima dle RVP - Lidé kolem nás 
Tematický okruh Lidé kolem nás (viz tabulka 20) je v učebnici Fraus také zpracován 
s ohledem na očekávané výstupy. Některé učivo právo a spravedlnost, vlastnictví, kultura 
zpracovává stručněji a jednodušeji. V tomto případě se nejedná o nedostatek, neboť dle 
očekávaných výstupů dle RVP ZV by toto učivo spadalo až do 2. období 1. stupně ZŠ.  Dále 
se zde počítá s osvojováním klíčové kompetence občanské a pracovní, naplňováním 
průřezových témat výchova demokratického občana, mediální výchova (význam vědy 
a techniky v běžném životě), výchova k myšlení v evropských a globálních souvislostech.  
Učebnice Septima opět pojímá učivo spojené s tímto tematickým okruhem velmi 
stručně, nebo jej nezpracovává. Nezpracovává téma soužití lidí, pravidel chování, pravidel 
ve státě- zákonů. V případě učiva Česká republika jako parlamentní demokracie pracuje 
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pouze s termíny prezident, vláda, ministři bez vysvětlení jejich funkce ve státě. Nepracuje 
s termínem Parlament ČR, Poslanecká sněmovna, Senát, soud, policie. Dále nepočítá 
s průřezovými tématy a učivem pro očekávaný výstupe zahrnující používání peněz v běžných 
situacích a odvození významu a potřeby různých povolání a pracovních činností (učebnice 
Fraus toto zpracovává). Nelze říci, že by tato skutečnost byla v rozporu s RVP, tento 
očekávaný výstup je zařazen až do 2. období 1. stupně ZŠ. 
VÝSTUPY STANOVENÉ 
RVP 







PRŮŘEZ. TÉMATY A 
DALŠÍ PŘESAHY 
POJETÍ UČEBNICE 
SEPTIMA V POROVNÁNÍ 
S UČEBNICÍ FRAUS. 
Rozmanitost přírody         
Žák pozoruje, popíše a 
porovná viditelné 







výskytu organismů ve 
známé lokalitě. 
Vysvětlí, proč rostliny kvetou, 
a uvede příklady 
rozmnožování rostlin. 
Charakterizuje přírodní 
společenství luk. Uvede 
příklady rostlin a živočichů, 
kteří na louce žijí. Uvede 
příklady kulturních rostlin a 
vysvětlí jejich užitek pro 
člověka. Uvede vhodné 
podmínky pro jejich 
pěstování. Popíše postup 





jejich rostliny a 
živočichové. Jak 








Zpracováno na úrovni 
vysvětlení živé a neživé 
přírody. Není vysvětlen 
vznik půdy (včetně 
termínu humus). 
Nevysvětluje jak se 
rostliny živí a proč 
kvetou. Nepracuje s 
významem kulturních 
rostlin, podmínkami pro 




jednoduché pokusy u 
známých látek, určuje 
jejich vlastnosti a 
změří základní veličiny 
pomocí jednoduchých 
nástrojů a přístrojů. 
Uvádí veličiny, které je 
možné u vybraných 
předmětů měřit. Pojmenuje 
a používá jednoduchá 
měřidla. Uvede doklady 
přítomnosti vzduchu. 
Vyjmenuje nejdůležitější 
složky vzduchu. Vysvětlí za 
jakých podmínek muže 





měření. Vzduch - 





Ochrana občana za 
mimořádných 
situací. 
Téma není zpracováno 
Tabulka 21: Pojetí učebnic Fraus a Septima dle RVP - Rozmanitost přírody 
V rámci tématu Rozmanitost přírody (viz tabulka 21) se Fraus snaží zpracovat všechny 
očekávané výstupy dle RVP ZV, nicméně zde nezpracovává učivo vesmír a Země a ochrana 
přírody. Opět toto nelze považovat za nedostatek – RVP ZV s tímto počítá až pro 2. období 1. 
stupně ZŠ. Jsou zde naplněny podmínky pro naplňování průřezového téma environmentální 
výchova, dále je zde přesah do vyučovacího předmětu matematika a geometrie a učiva 
ochrana občana za mimořádných situací z tematického okruhu Člověk a jeho zdraví.  
Septima toto téma zpracovává opět velmi stručně. Očekávaný výstup spojený 
s pozorováním, popsáním a porovnám viditelné proměny v přírodě v jednotlivých ročních 
obdobích, roztřídění některých přírodniny podle nápadných určujících znaků, uvedením 
příkladů výskytu organismů ve známé lokalitě, který je požadovaný pro 1. období 1. stupně 
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ZŠ dle RVP (tedy v tomto případě závazný) zpracovává pouze na úrovni vysvětlení živé 
a neživé přírody. Nevysvětluje vznik půdy (včetně termínu humus). Nevysvětluje jak se 
rostliny živí a proč kvetou. Nepracuje s významem kulturních rostlin, podmínkami pro jejich 
pěstování ani postupem zemědělských prací. Pro dosažení očekávaného výstupu „provádí 
jednoduché pokusy u skupiny známých látek, určuje jejich společné a rozdílné vlastnosti 
a změří základní veličiny pomocí jednoduchých nástrojů a přístrojů“ (RVP ZV, s. 41) 
nezpracovává žádné učivo. Na konci 1. období 1. Stupně ZŠ nelze v učebnici Septima 
očekávat naplnění tohoto očekávaného výstupu. 
VÝSTUPY STANOVENÉ 
RVP 
DÍLČÍ VÝSTUPY NAVRŽENÉ 
UČEBNICÍ FRAUS 
UČIVO 
VZTAHY A SOUVISLOSTI 
S KLÍČ. KOMPETENCEMI 






Lidé a čas         
Žák využívá časové 
údaje při řešení různých 
situací v denním životě. 
Zdůvodní potřebu počítání 
času a vysvětlí způsob 
sestavení kalendáře. 
Vysvětlí význam letopočtů 




multikulturní výchova - 
kalendáře velkých kultur. 
Téma není 
zpracováno. 
Žák rozlišuje děj v 
minulosti přítomnosti a 
budoucnosti. 
Vysvětlí význam hmotných 
památek pro poznávání 
minulosti. Popíše hlavní 
rozdíly života lovce-
sběrače a zemědělce. 
Vysvětlí, jak souvisel vznik 
prvních civilizací (písmo, 
státní organizace) s 
přechodem k zemědělství. 
Porovná život a práci na 
vesnici dříve a dnes. Uvede 
příklady zvyku spojeného s 
Velikonocemi a jeho 
původní význam. 











Přírodovědné učivo - 
život rostlin, kulturní 
rostliny. Průřezové téma 
- multikulturní výchova. 
Téma není 
zpracováno. 
Tabulka 22: Pojetí učebnic Fraus a Septima dle RVP - Lidé a čas 
Učebnice Fraus zpracovává výstupy stanovené RVP ZV v rámci 1. období 1. stupně 
ZŠ tematického okruhu Lidé a čas (viz tabulka 22). Snaží se naplňovat průřezové téma 
multikulturní výchova a přesahy do přírodovědného učiva. 
Septima s tímto tematickým okruhem nepočítá a toto téma nezpracovává. Nesplňuje 



















Člověk a jeho zdraví         
Uplatňuje základní 
hygienické, režimové a 
jiné zdravotně 
preventivní návyky s 
využitím elementárních 
znalostí o lidském těle. 
Popíše proces trávení. Určí 
jednotlivé složky stravy a 
charakterizuje jejich vliv na 
zdraví člověka. Vysvětlí 
zásady zdravé výživy. Na 
příkladech dokáže rozlišit 
zdravé a nezdravé prvky v 
jídelníčku. Vysvětlí, co je 
stres a jak vzniká. Na 
příkladech rozliší situace, 
které stres vyvolávají. 
Popíše možné působení 
stresu na člověka. Uvede 
chování, které stresu 
předchází nebo jej 
minimalizuje. 




soustava a trávení. 
Zásady zdravé 
výživy a zdravého 
životního stylu. 













složky stravy (nepracuje 
s termíny cukry, tuky, 
bílkoviny, sacharidy, 
minerální látky; 
nevysvětluje jejich vliv 
na zdraví), trávicí 
soustava a trávení. 
Nevysvětluje zásady 
zdravé výživy - pouze 
vyjmenovává co je pro 
zdraví dobré a špatné 
(vše na úrovni pojmů). 





aby neohrožoval zdraví 
své a zdraví jiných. 
Chová se obezřetně při 
setkání s neznámými 
jedinci, odmítne 
nepříjemnou 
komunikaci, v případě 
potřeby požádá o 
pomoc pro sebe a jiné 
dítě. Reaguje 




 V modelové situaci odmítne 
nabízené experimentování s 
návykovými látkami nebo 
jiným rizikovým chováním. 
Vysvětlí a v modelové 
situaci předvede postup 
přivolání pomoci v případě 














Téma není zpracováno 
Tabulka 23: Pojetí učebnic Fraus a Septima dle RVP - Člověk a jeho zdraví 
V případě učebnic Fraus jsou naplněny všechny očekávané výstupy uvedené v RVP 
ZV týkající se 1. období 1. Stupně ZŠ pro tematický okruh Člověk a jeho zdraví (viz tabulka 
23). Poskytuje prostor pro naplňování průřezového téma osobnostní a sociální výchova 
a klíčové kompetence personální a sociální. 
Septima a i zde pojednává o daném učivu stručněji a redukovaněji. Nezpracovává 
učivo složky stravy (nepracuje s termíny cukry, tuky, bílkoviny, sacharidy, minerální látky; 
nevysvětluje jejich vliv na zdraví), trávicí soustava a trávení. Nevysvětluje zásady zdravé 
výživy - pouze vyjmenovává co je pro zdraví dobré a špatné (vše na úrovni pojmů). Učivo 
stres a jeho příčiny není zpracováno. 
Z provedeného srovnání je zřejmé, že učebnice Septima neodpovídá současným 
požadavkům, které klade RVP ZV. Více jak polovina učiva není vůbec v učebnice 
zohledněna a další učivo je zpracováno nedostatečně (viz obrázek 21-22).  
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Obrázek 22: Učebnice Fraus  - učivo plán a mapa   Obrázek 23: Učebnice Septima - učivo plán a mapa     
Obrázky (22 a 23) jasně ukazují, nedostatečné zpracování učiva plán a mapa 
u učebnice Septima. Není zde vysvětlen princip plánku, pravidla jeho vytváření a využití. 
I na této úrovni byla potvrzena hypotéza, že stupeň zpracování učiva v učebnici 
Septima zhruba odpovídá zpracování v učebnici Fraus pro 1. ročník základní školy (příklad 
viz obrázek 24-26) s tím rozdílem, že učebnice Septima obsahuje do jisté míry větší množství 
textové složky.  
Učebnice Fraus - prvouka pro 1. ročník ZŠ (obrázek 24) shodně s učebnicí Fraus – 
prvouka pro 3. ročník ZŠ pro sluchově postižené (obrázek 25) podává pouze výčet plodů, 
které obsahují semena, a velmi zjednodušeně popisují jejich význam. Učebnice Fraus – 





     
Obrázek 24
82
: Fraus - Prvouka pro 1. ročník ZŠ Obrázek 25
83




: Fraus - prvouka pro 3. ročník ZŠ 
Část chybějícího učiva nalezneme až v učebnici Přírodopis: Biologie člověka pro 
základní školy pro sluchově postižené určené pro 2. stupeň ZŠ. Konkrétně se jedná o učivo 
původ a vývoj člověka (pravěk), trávicí soustava, zásady správné výživy. 
                                                          
82 Prvouka pro 1. ročník základní školy, Fraus, s. 23 
83 Prvouka pro 3. ročník základní školy pro sluchově postižené, Septima s. 66 
84 Prvouka pro 3. ročník základní školy, Fraus, s. 62 
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Dle analýzy učebnice Fraus je zřejmé, že zpracovává všechno učivo pro dosažení 
očekávaných výstupů stanovených RVP ZV pro tematickou oblast Člověk a jeho svět. 
Poskytuje dokonce jakousi nadstavbu v podobě zpracování učiva potřebného pro očekávané 
výstupy v 2. období 1. stupně ZŠ. S tím souvisí jistá pochybnost, zda není tato učebnice 
informačně přesycená vzhledem k věku žáků, pro které je určena. Já zde spatřuji spíše 
naplnění funkce diferencující přístup k učení (podrobněji o funkcích učebnice v kapitole 
Funkce učebnice), tedy poskytnutí většího množství informací pro ty žáky, kteří projeví 
hlubší zájem o daný předmět. Konečně výsledný rozsah učiva je plně v kompetenci 
vyučujícího. 
 
Považuji zde za nezbytné poznamenat, že výsledky analýz, zkoumajících vlastnosti 
učebnic, které byly provedeny v této práci nelze brát jako absolutní. Autory metod jsou 
oborníci z řad pedagogů, nikoli lingvistů. Pro absolutní a zcela kompletní analýzu by bylo 
nutné podrobit jednotlivé texty takovému zkoumání, které by zohledňovalo další vlastnosti 
textu, které mohou ovlivňovat jeho srozumitelnost (textová koherence a koheze, kontext, 
explicitnost, implicitnost, mezivýpovědní vztahy, logické návaznosti apod.). 
Nicméně, všechny hypotézy (viz s. 80 této práce), které byly stanoveny před začátkem 




6 Rozumí neslyšící žáci učebním textům? – Test čtenářské gramotnosti 
Vzájemný vztah čtenářské gramotnosti a učebnic (resp. textů v nich obsažených) je 
více než zřejmý. Vedle učitele a způsobu jeho práce hraje dobře vybavená učebnice velmi 
důležitou roli v procesu učení a vzdělávání. Pro zdárné naplňování této role je nezbytné, aby 
žáci disponovali určitou čtenářskou gramotností (tak jak je definovaná v této práci). A co víc, 
učebnice se sekundárně podílí na rozvoji a upevňování čtenářské gramotnosti. 
Jak můžeme vidět z výsledků hodnocení učebnic uvedených v předešlých kapitolách, 
učebnice pro žáky se sluchovým postižením nabývají dle standardizovaných hodnotících 
nástrojů nižších hodnot a to jak z hlediska své didaktické vybavenosti, tak i srozumitelnosti 
textů v nich obsažených, než je tomu v případě učebnic hlavního vzdělávacího proudu. Obsah 
těchto učebnic neodpovídá novému pojetí kurikula základního vzdělávání, tedy RVP ZV, 
které platí pro všechny žáky. I přes tuto skutečnost jsou učebnice po žáky se sluchovým 
postižením v některých školách
85
 stále užívány. Vyvstává tu tedy otázka, zda jsou tyto 
učebnice pro žáky dostatečně srozumitelné? Existuje tu reálná potřeba nutnosti jejich 
existence? 
Ve stěžejní části této práce, která je věnována výzkumu úrovně čtení s porozuměním 
u neslyšících žáků základních škol pro sluchově postižené ve vztahu k výkladovému textu 
učebnice prvouky pro žáky se sluchovým postižením a učebnic pro žáky hlavního 
vzdělávacího proudu, se pokusím na tyto otázky odpovědět.  
 
6.1 Design výzkumu 
V úvodní části příprav tohoto výzkumu byly kromě výše zmíněných východisek 
uvažovány i dosavadní výsledky podobných testů čtenářské gramotnosti žáků se sluchovým 
postižením, které se ukazují, že absolventi základních škol pro sluchově postižené žáky 
nabývají na konci základní školní docházky takové úrovně čtenářské gramotnosti, která 
odpovídá úrovni čtenářské gramotnosti žáků hlavního vzdělávacího proudu (žáků slyšících) 
ve věku 9 let (tj. 3. ročník ZŠ), (např. Conrad 1979; Monreal, Hernandez, 2005; Wauters, Van 
Bon Tellings, 2006). Z tohoto důvodu se tento výzkum zaměřuje na žáky se sluchovým 
postižením od 3. do 9., resp. 10.
86
 ročníku základních škol pro sluchově postižené žáky. 
Čtenářská gramotnost této skupiny žáků byla ověřována na výkladových textech učebnic 
prvouky pro žáky se sluchovým postižením a pro žáky hlavního vzdělávacího proudu.  
                                                          
85
 Dle orientačního zjištění užívají všechny základní školy pro sluchově postižené alespoň nějakou z těchto učebnic. Užívání 
učebnic prvouky pro základní školy pro sluchově postižené potvrdily tři z pěti škol, které se zúčastnily tohoto testování.  
86 Základní školy pro žáky se sluchovým postižením využívají možnosti stanovené § 47 Školského zákona (561/2004 sb., 
aktuální znění č.420/2011 sb.; zákon upravující předškolní, základní, střední, vyšší odborné a některé jiné vzdělávání ve 
školách a školských zařízeních), který umožňuje zřízení přípravných tříd pro vyrovnání vývoje znevýhodněných žáků. Odtud 
pak vzniká 10. ročník ZŠ (představuje 9. ročník ZŠ bez přípravného ročníku). 
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Kontrolní skupinou zde pak byli žáci stejného věku ze základních škol hlavního 
vzdělávacího proudu.  
Výzkum si klade za cíl zjistit aktuální úroveň čtenářské gramotnosti žáků hlavního 
základních škol pro sluchově postižené v komparaci s žáky hlavního vzdělávacího proudu, 
dále pak odhalit míru srozumitelnosti učebních textů pro žáky a v neposlední řadě také 
odpovědět na otázky týkající se nutnosti existence a užívání speciálních učebnic ve výchovně 
vzdělávacím procesu žáků se sluchovým postižením. 
K těmto účelům byl vytvořen výzkum, který je specifický tím, že jedna z jeho částí 
používá pro ověřování hypotéz překladu textu do českého znakového jazyka  
Na tomto místě považuji za důležité zmínit, že provedený výzkum primárně zkoumal 
porozumění danému textu, nikoli úroveň vyjadřování v psané češtině. 
 
6.1.1 Respondenti 
S žádostí o účast v testování bylo osloveno všech 13 základních škol pro sluchově 
postižené v České republice. Svou účast přislíbilo osm škol. Skutečně se ale tohoto výzkumu 
zúčastnilo pět škol (jedna pražská, čtyři mimopražské), přičemž pražská škola byla vzhledem 
k nízkému počtu žáků se sluchovým postižením využita, pouze při pilotážní studii 
a konečného testování se neúčastnila. Počet respondentů „ostrého“ testování tvořilo 43 žáků 
3. až 9., resp. 10. ročníků ze 4 základních škol pro sluchově postižené v České republice. 
Kontrolní skupinu tvořilo 196 žáků 3. - 9. ročníků základních škol hlavního vzdělávacího 
proudu. Podrobné zastoupení žáků s ohledem na ročník základní školy a věk, je zobrazen 
v tabulkách 24-25. Velikost ztráty sluchu u žáků se základních škol pro sluchově postižené 
byla tvořena třemi hodnotami ≤ 30 dB, ≤ 40dB a ≤ 90 dB (nejmenší zastoupení). Většina 
(18 respondentů) těchto žáků preferovala v komunikaci kombinaci mluveného a znakového 
jazyka (mluvené češtiny a českého znakového jazyka). Další podrobné informace o této 






3. 26 9,20 
4. 25 10,16 
5. 52 11,10 
6. 21 11,76 
7. 32 13,16 
8. 22 13,91 
9. 18 14,83 







3. 1 9,00 
4. 1 10,00 
5. 3 11,00 
6. 13 11,90 
7. 9 14,04 
8. 6 14,33 
9. 8 15,38 
10. 2 16,00 





6.1.2 Tvorba testovacích materiálů 
Testovací materiály vycházejí svým zpracováním z testů mezinárodního výzkumu 
PIRLS (podrobněji o PIRLS viz kapitola PIRLS/prePIRLS (Progress in International Reading 
Literacy Study)), které jsou určeny žákům ve 4. ročníků základního vzdělávání. Zda bude, či 
nebude určitá věková disproporce mezi věkem respondentů výzkumu a doporučeným věkem 
pro účast v testování PIRLS signifikantní pro provedení výzkumu, byla ověřována v pilotážím 
šetření na malém vzorku
87
 žáků hlavního vzdělávacího proudu. Žáci test zvládli bez větších 
problémů v poměrně krátkém čase. Na základě těchto výsledků bylo rozhodnuto, že způsob 
testování designovaný dle PIRLS bude pro účely připravovaného výzkumu vhodný.  
5.1.2.1 Výběr textů 
Pro výzkum byly použity 2 souvislé výkladové texty. První z textů byl vybrán 
z učebnice Prvouka pro 3. ročník základní školy nakladatelství Fraus (str. 35-36). Druhý 
text s analogickým obsahem byl vybrán z učebnice pro žáky základních škol pro sluchově 
postižené. Jak již bylo několikrát zmíněno v této práci, učebnice pro žáky se sluchovým 
postižením vykazují nízké hodnoty dle standardizovaných hodnotících nástrojů a to v mnoha 
směrech. Z tohoto důvodu se podařilo nalézt analogický text až v učebnici Biologie pro 
základní školy pro sluchově postižené od nakladatelství Septima (str. 42-43), která je určena 
pro druhý stupeň těchto škol. Text z učebnice pro žáky se sluchovým postižením byl pak 
dodatečně zkrácen o poslední odstavec, který vykazoval chybnou interpretaci dané učební 
látky (původní text je k dispozici v příloze VII.). Texty užité v testování jsou na obrázcích 27 
a 28. 
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 Biologie pro základní školy pro sluchově postižené, Septima, s. 42-43 
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6.1.2.1 Tvorba testových otázek 
Odrazovým můstkem pro tvorbu testovacích materiálů bylo mezinárodní testování 
PIRLS (popř. prePIRLS), které zkoumá čtyři základní postupy porozumění textu: 
vyhledávání informací, vyvozování závěrů, interpretace a posuzování textu (podrobněji 
o jednotlivých postupech viz kapitola Postupy porozumění). Otázky byly vytvořeny v souladu 
s těmito zkoumanými postupy. Otázky byly také vytvořeny tak, aby odrážely požadavky na 
typ dané otázky (otevřená, uzavřená) ve vztahu ke zkoumanému postupu porozumění. Jinými 
slovy, testování jednotlivých postupů porozumění vyžaduje jiný typ otázky. Ke každému 
z textů byly tedy vytvořeny čtyři otázky (každá na jeden postup porozumění), z nichž byly 
jedna uzavřená (vyhledávání informace) a tři otevřené (interpretace, vyvozování závěrů, 
posuzování textu). Takto vytvořený materiál byl podroben pilotážnímu testování. 
6.1.2.2 Pilotáž 
Pilotáž proběhla za přítomnosti tlumočníka českého znakového jazyka ve 3. ročníku 
pražské základní školy pro sluchově postižené tvořeného 3 žáky. V první fázi byly žákům 
rozdány texty a k nim příslušné otázky. Prostřednictvím tlumočníka českého znakového 
jazyka byli požádáni, aby si texty přečetli a zkusili samostatně odpovědět na otázky vztahující 
se ke každému z textů. Již zde se objevily první problémy. Žádný z žáků nebyl schopen text 
přečíst (a tedy mu ani porozumět). V druhé fázi pilotáže byl tlumočník českého znakového 
jazyka požádán, aby jim jednotlivé texty a k nim určené otázky přeložil. Zde nastala situace 
zcela odlišná. Žáci svými odpověďmi (v českém znakovém jazyce), které směřovali na 
tlumočníka, ukázali, že textu bez větších problémů porozuměli. Ovšem jejich vyjadřovací 
schopnosti v psané češtině nedosahovaly takové úrovně, aby své odpovědi zaznamenat 
v psané podobě do testových archů. 
Na základě poznatků získaných z pilotáže byly upraveny testové otázky do konečné 
podoby (viz tabulka 26). Aby bylo možné získat alespoň některá data i od žáků z nižších 
ročníků, byl změněn typ otázky u dvou stávajících otázek z otevřených na uzavřené (změny 
jsou vyznačeny tučným ohraničením v tabulce č. 26), a to i přes to, že si plně uvědomuji, že 
tak činím ne zcela v souladu s doporučením PIRLS. Za nejsložitější postup porozumění se dle 
PIRLS považuje postup posuzování textu. Do testu byla s přihlédnutím k tomuto faktu 
přidána další otázka testující postup porozumění zaměřený na posuzování textu a to tak, aby 
pro každý text byly k dispozici oba typy této otázky (otevřená i uzavřená), což umožní zjistit, 
v jakém věku, resp. ročníku jsou na ni žáci schopni odpovědět prostřednictvím formulování 





TEXT 1, verze před 
pilotáží 
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Tabulka 26: Úprava testových otázek 
6.1.2.3 Dotazník 
Dosavadní výzkumy čtenářské gramotnosti u žáků se sluchovým postižením ukázaly 
souvislost čtenářské gramotnosti s mírou sluchové ztráty a preferovaným komunikačním 
prostředkem. S ohledem na tyto poznatky byl pro potřeby výzkumu vytvořen krátký 
dotazník (viz obrázek 29) pro žáky se sluchovým postižením, který měl získat výše zmíněná 
data. S ohledem na možný výskyt problémů s terminologií, konkrétně s porozuměním 
odborným názvům pro všechny možné komunikační prostředky využívané osobami se 
sluchovým postižením, tento dotazník striktně neodděluje znakovanou češtinu od 
komunikačních prostředků využívajících kombinaci znakového a mluvného jazyka. 
Dotazník byl vytvořen tak, aby jej byli schopni vyplnit i nejmladší žáci. Byla tedy 
minimalizována nutnost samostatné formulace odpovědi.  
Pro zjištění velikosti ztráty sluchu byla vytvořena obrázková stupnice objektů 
vydávajících zvuk o určitém akustickém tlaku (hlasitosti). Žáci byli instruováni, aby 
zakroužkovali ten objekt, který mohou běžně slyšet. Tato část dotazníku nerozlišuje, zda žák 
užívá, či neužívá nějakou kompenzační pomůcku (př. sluchadlo), protože to je pro dané účely 
irelevantní. Zajímá nás standardní a běžná každodenní situace, za které je žák schopen či 
neschopen zvuky o dané hlasitosti vnímat. Samozřejmě zde není možné získat absolutně 
přesná data – výsledky jsou pouze orientační, ale pro účely tohoto výzkumu je považuji za 
dostačující. 
Druhá část dotazníku byla zaměřena na zjištění preferovaného způsobu komunikace 
a prostředí, ve kterém se žák pohybuje. Pro tento účel byla vytvořena sada šesti otázek 






    Obrázek 29: Dotazník 
 
6.1.2.4 Překlad do českého znakového jazyka 
Jak zmiňuji v úvodních informacích o svém výzkumu, specifičnost toho testování tkví 
v tom, že sestává ze dvou fází. V první fázi testování byl žákům předložen test v psané češtině 
a jeho prostřednictvím byla zkoumána úroveň jejich porozumění psanému českému učebnímu 
textu. V druhé fázi testování obdrželi žáci tentýž test, ke kterému měli tentokrát k dispozici 





Obrázek 30: Ukázka překladu testových otázek na CD a webových stránkách 
 
Považuji za důležité dodat, že veškeré instruktážní informace k průběhu a vyplňování 
textu měli žáci k dispozici jak v psané češtině, tak v českém znakovém jazyce (ukázka viz 
obrázek 31)  
 
Obrázek 31:Ukázka překladu instruktážních informací na CD a webových stránkách 
 
Pro vytvoření překladu si byl pozván ke spolupráci tlumočník českého znakového 
jazyka, který má dlouholeté zkušenosti s tlumočením ve vzdělávání a figurant z řad 
neslyšících odborníků se zkušenostmi s výukou žáků se sluchovým postižením. Při překladu 
textu do českého znakového jazyka bylo nutné řešit několik problémů.  
Jednou z největších obtíží byl fakt, že bylo v tomto případě nutné brát v úvahu kromě 
překladu mezi dvěma jazyky i to, že jedná o jazyky jiného způsobu existence - překlad 
psaného auditivně vokálního jazyka do znakového jazyka, který je vizuálně motorický.  Při 
překladu bylo náročné vybrat způsob, jak text přeložit, aby na jednu stranu odpovídal stylu 
a typu výchozího textu, a na stranu druhou, aby text nepůsobil nepřirozeně, nebo byl dokonce 
nesrozumitelný.  
S tím souvisel i překlad obsahově problematických míst. V některých případech není 
možné přeložit obsah věty, aniž by byly přidány další informace (když se něco děje, kde se to 
děje a proč). 
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Dalším problematickým rysem bylo velké věkové rozmezí cílová skupiny žáků. 
Obtížně se tedy volila vhodná jazyková úroveň překladu. Jazyková úroveň překladu je 
považována za obecný problém v souvislosti se současnou situací ve výchově a vzdělávání 
žáků se sluchovým postižením. Do doby, než budou na školách pro žáky se sluchovým 
postižením takoví učitelé, kteří by jim mohli být vhodnými jazykovými vzory, bude jazyková 
úroveň (kompetence v českém znakovém jazyce) žáků značně rozkolísaná. Z tohoto důvod 
je velmi obtížné zvolit vhodnou jazykovou úroveň pro daný překlad. 
Po překladu textu, který provedl tlumočník, byl tento text natočen na videozáznam. 
Figurantem byl výše zmíněný neslyšící odborník a rodilý mluvčí českého znakového jazyka. 
Záznam byl následně sestříhán a upraven do podoby multimediálního CD
90
 a do podoby 
webových stránek (ukázka viz obrázek 32). 
 
Obrázek 32: Ukázka úvodní strany testovacího CD a testovacích webových stránek 
 
6.1.3 Průběh testování 
Při přípravě testování si byl autor vědom jeho časové i logistické náročnosti. Cílem 
bylo tedy vytvořit takovou podobu testování, která by kladla co nejmenší požadavky na 
učitele, čas a narušení běžného chodu výuky. Pro pedagogy škol, které se zúčastnily testování, 
byl připraven stručný manuál (v psané podobě) pro provedení testování (viz příloha VIII.). 
Pro žáky byly připraveny testovací archy (v psané podobě, viz příloha IX.), 
multimediální CD (je součástí této práce) a webové stránky (http://porozumenitextu.hy.cz) 
s podrobnými instrukcemi a oběma fázemi testování.  
Všechny materiály byly všem zúčastněným školám (po dohodě s jejich řediteli) 
zaslány prostřednictvím České pošty. 
  
                                                          
90 CD je přiloženo k této práci 
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Průběh testování byl navržen takto:  
Délka testování byla stanovena na max. 2-3 vyučovací hodiny. Testování bylo složeno 
z již zmiňovaných dvou fází: fáze I – vyplnění hlavičky testového archu A, porozumění 
výkladovému textu v češtině a fáze II – porozumění výkladovému textu v češtině a v českém 
znakovém jazyce. 
Testování bylo možné provést kdykoli během testovacího období únor – březen 
2012 (do 15. 3. 2012) a kdykoli během vyučování (např. při hodinách výpočetní techniky, 
v rámci suplovaných hodin apod.) a také v mimoškolním čase.  
Každá škola obdržela testovací sadu, která se skládala z multimediálního CD pro 
žáky a testovacích archů. Multimediální CD pro žáky obsahovalo návod pro první a druhou 
fázi testování v češtině a v českém znakovém jazyce a texty s překlady do českého znakového 
jazyka pro druhou fázi testování. Set testovacích archů byl složen z testovacího archu fáze I 
a testovacího archu fáze II. Každý arch daného byl označen jedinečným číslem, které 
nahrazovalo jméno žáka. Pedagogové byli upozorněni na důležitost toho, aby v druhé fázi 
testování žáci dostali arch fáze II, jehož číslo odpovídá číslu na archu fáze I, který obdrželi 
v první fázi testování.  
Testovací arch fáze I obsahoval výše zmíněný dotazník. Žáci ho vyplnili na začátku 
testování (překlad a návod byly k dispozici na multimediálním CD). Testovací arch fáze II 
obsahoval testové otázky k druhé fázi testování (texty s překladem do českého znakového 
jazyka byly opět k dispozici na multimediálním CD. Testování bylo také možné spustit 
z webových stránek: http://porozumenitextu.hy.cz 
 
Přesný postup testování: 
FÁZE I: 
1. Žákům byl rozdán testovací arch fáze I a multimediální CD. Žáci si na svém 
počítači (každý žák by měl mít k dispozici jeden počítač) spustili CD – návod pro spuštění byl 
součástí obalu CD. 
2. Na úvodní straně CD vybrali žáci položku a podle pokynů na 
CD vyplnily dotazník na testovacím archu fáze I (návod pro vyplnění dotazníku byl dostupný 
jak v češtině, tak v českém znakovém jazyce). 
3. Po vyplnění dotazníku stiskli žáci tlačítko , došlo ke spuštění 
stránky s pokyny pro vyplnění první fáze testu Po zhlédnutí nebo přečtení návodu měli žáci 
45 minut na vyplnění testu. Test se skládal z dvou textů, pod každým z nich bylo uvedeno pět 
otázek. Odpovědi na otázky zapsali žáci do testovacího archu fáze I. Nejpozději po uplynutí 





1. Žáci obdrželi testovací arch fáze II, se stejným jedinečným číslem, které měl 
každý žák na testovacím archu fáze I. 
2. Po stisknutí tlačítka  se zobrazila stránka s pokyny pro 
vyplnění testovací fáze II a samotný test 2. 
3. Žáci si přečetli dva texty. V této fázi měli možnost spustit si videa s překlady 
obou textů do českého znakového jazyka. Ke každému textu náleželo opět pět otázek. 
4. Po přečtení textu 1 nebo po zhlédnutí překladu v českém znakovém jazyce žáci 
stiskli tlačítko . Zobrazila se stránka s otázkami a jejich překlady do 
českého znakového jazyka. Odpovědi na tyto otázky žáci zapsali do archu fáze II. Žáci se při 
tvorbě odpovědí mohli libovolně vracet k textu 1 prostřednictvím tlačítka . 
Po vypracování odpovědí na otázky k textu 1, stiskli žáci tlačítko  
a postupovali stejným způsobem, jako v případě textu 1 (Přečetli si text, nebo si pustili 
překlad v českém znakovém jazyce, stiskli tlačítko , přečetli si otázky nebo 
si spustili jejich překlad a své odpovědi zapsali do archu druhé fáze testování. Opět se mohli 
vracet k textu 2, tentokráte pomocí tlačítka ). 
5. Časový limit pro na vypracování druhé fáze testování byl 45 minut. Po 
uplynutí této doby bylo testování ukončeno a testovací archy fáze II byly vybrány 
a shromážděny do přiložených desek. 
 
Na žádost jedné ze škol byl autor u testování osobně přítomen. Jedna ze škol si 
vyžádala přítomnost autora pro zaškolení pedagogů v postupech testování. Zbylé školy 
provedly testování samostatně. 
 
6.1.4 Testování kontrolní skupiny žáků hlavního vzdělávacího proudu 
Testování proběhlo za spolupráce s jedním z pedagogů vybrané základní školy pro 
žáky hlavního vzdělávacího proudu. Tento pedagog, vybaven přesnými instrukcemi, 
distribuoval test v rámci své školy.  
Žáci hlavního vzdělávacího proudu absolvovali pouze tu část testování, která 




6.2  Výsledky testování porozumění učebnímu textu 
V rámci testování bylo odesláno 160 testovacích sad do osmi základních škol pro 
sluchově postižené. Zpět bylo vráceno 43 vyplněných testových sad ze čtyř základních škol 
pro sluchově postižené (návratnost byla tedy cca 27 %). Pro testování kontrolní skupiny (žáci 
hlavního vzdělávacího proudu) bylo připraveno 200 testovacích sad pro jednu základní školu 
hlavního vzdělávacího proudu, v tomto případě bylo vráceno vyplněných 196 testových sad 
(návratnost byla cca 98 %). 
Před samotným hodnocením všech testů bylo stanoveno několik hypotéz vztahujících 
se k předpokládaným výsledkům. 
Hypotézy: 
1. Předpokládá se, že žáci ze základních škol pro žáky hlavního vzdělávacího proudu 
budou v testování dosahovat lepších výsledků než žáci ze škol pro sluchově postižené 
žáky v příslušném ročníku. 
2. Dále se předpokládá, že se zvyšujícím se ročníkem budou žáci dosahovat lepších 
výsledků. 
3. Dalším předpokladem jsou lepší výsledky žáků se sluchovým postižením (kteří 
preferují ke komunikaci český znakový jazyk) ve fázi 2 v porovnání s fází 1. 
4. Vzhledem k výsledkům hodnocení učebnic zjištěných v rámci této práce se dále 
předpokládá větší úspěšnost všech respondentů v porozumění textu 1 (text 
z učebnice přírodopisu pro žáky hlavního vzdělávacího proudu) v porovnání s textem 
2 (text z učebnice pro žáky se sluchovým postižením). 
5. Dle již provedených výzkumů čtenářské gramotnosti a výsledků pilotáže provedené 
v rámci tohoto výzkumu se předpokládají lepší výsledky u uzavřených otázek 
a u otázek zaměřených na vyhledání informace v textu. S tímto předpokladem je 
také spojeno očekávání v podobě horších výsledků u otázek vyžadujících vlastní 
odpověď a zaměřených na zkoumání takových postupů porozumění textu, které 
souvisí s přesnějším a komplexnějším porozuměním textu.  
6. Předpokládá se také využití strategií vizuálního srovnávání při tvoření odpovědí, 
a to u všech respondentů. 
7. Dalším z předpokladů je korelace výsledků tohoto výzkumu s mezinárodními testy 
čtenářské gramotnosti. 
Mimo tyto hypotézy byla také položena otázka, zda se u žáků hlavního vzdělávacího 
proudu a žáků škol pro sluchově postižené budou objevovat stejné nebo podobné odpovědi 
(chybné i správné). 
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6.2.1 Analýza výsledků 
Tato část práce bude věnována analýze výsledků testů. V její první části budou 
popsány výsledky fáze I testování u žáků základních škol pro sluchově postižené. Následovat 
bude porovnání výsledků první fáze testování a druhé fáze testování u stejné skupiny žáků. 
Výsledky budou poté porovnány s výsledky žáků základních škol hlavního vzdělávacího 
proudu. Vyplněné testovací archy nejsou součástí této práce, ale jsou k dispozici u autora 
výzkumu. 
6.2.1.1 Analýza výsledků testovací fáze I 
Tato část analýzy je zaměřena na výsledky testovací fáze I (fáze bez možnosti využití 
překladu). Všechny otázky budou analyzovány postupně a to tak, že bude vždy uvedena 
příslušná otázka s vyznačením správné odpovědi (u uzavřených otázek tučným zvýrazněním 
odpovědi, u otevřených otázek vepsáním správné odpovědi kurzívou).  
Dále budou prostřednictvím tabulky zapsány počty správného řešení, chybného řešení 
a řešení bez odpovědi (v závorkách jsou uvedeny počty odpovědí, které nelze jednoznačně 
posoudit). Za správná jsou považována ta řešení, u nichž je uvedena odpověď, která odpovídá 
zadání (částečně správné odpovědi jsou považovány za chybné). U otázek otevřeného typu 
zaměřených na posuzování textu (otázka č. 5 v textu 1 a otázka č. 3 v textu 2) je možných 
více správných řešení. Odpovědi, které respondenti nezodpověděli, jsou považovány za 
chybné.  
Následovat bude analýza chybného řešení. Pro tyto účely bude využita tabulka 
obsahující informace o konkrétním chybném řešení, počtu výskytu chybného řešení a 
odůvodnění možného vzniku chyby. 
 
TEXT 1 (viz kapitola 6.1.2 Tvorba testovacích materiálů) 
Otázka č. 1 (vyhledání informace):  







Tabulka 27: Proporce odpovědí - otázka č. 1 
  
Správné Chybné Neřešené 
20 19 4 
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Možný důvod vzniku chyby 
a) Bílkoviny 1 
 Využití strategie vizuálního srovnávání - respondent porovnával slova 
obsažená v otázce (energie, bílkoviny) 
91
 se slovy v textu (zde se patrně 
rozhodl postupovat od konce textu). 
 
b) Vitamíny 5 
 Využití strategie vizuálního srovnávání - respondent porovnával slova 
v obsažená v otázce (vitamíny)
92
 se slovy v textu. 
 Vyhledávání a porovnávání slov, která spolu významově souvisí (zdroj 
energie, oslabení
 93
). Z odpovědi je zřejmé, že respondent nezná 
všechny možné významy slova oslabení, v tomto textu nesouvisí 
význam s oslabením v souvislosti s energií, ale s oslabením imunity, 
nebo obranyschopností organizmu. 
 
c) Sacharidy 13 
 Využití strategie vizuálního srovnávání - respondent porovnával slova 
obsažená v otázce (zdroj energie, sacharidy)
 94
 se slovy v textu. 
 Neznalost významu a významové souvislosti spojení zdroj energie 





Tabulka 28: Analýza chybných odpovědí - otázka č. 1 
  
                                                          
91 V textu vyznačila LM. 
92 V textu vyznačila LM. 
93 V textu vyznačila LM. 
94 V textu vyznačila LM. 
95 V textu vyznačila LM. 
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Otázka č. 2 (interpretace, otevřená): 
V zadání této otázky byla záměrně uvedena jiná délka samohlásek ve slově vitamíny, než je 
uvedena v textu vitaminy, pro odhalení možného využití strategie vizuálního srovnávání. 
Co je největším zdrojem vitamínů v potravinách? (Odpověz podle textu 1.) 
Možné odpovědi: 
1. Největším zdrojem vitamínů v potravinách je zelenina. 
2. zelenina 
Správné Chybné Neřešené 
1 30 12 
Tabulka 29: Proporce odpovědí - otázka č. 2 






Možný důvod vzniku chyby 
 
4  Využití vlastních znalostí - odpověď neodpovídá 
informacím obsaženým v textu. 
 
7  Využití vlastních znalostí - odpověď neodpovídá 




 Využití strategie vizuálního srovnávání - 
respondent porovnával slova  obsažená v otázce 







 Využití strategie vizuálního srovnávání - 
respondent porovnával slova obsažená v otázce 
(vitamíny
97
, největším) se slovy v textu (nejvíce, 
vitamínů)
98





                                                          
96 V textu vyznačila LM 
97 V textu vyznačila LM 




3  Využití vlastních znalostí - odpověď neodpovídá 




 Využití strategie vizuálního srovnávání - 
respondent porovnával slova  obsažená v otázce 
(vitamíny) se slovy v textu (vitaminy)
99
. 




 Využití strategie vizuálního srovnávání - 
respondent porovnával slova  obsažená v otázce 
(vitamíny) se slovy v textu (vitaminy). 





 Využití strategie vizuálního srovnávání - 
respondent porovnával slova  obsažená v otázce 
(zdroj) se slovy v textu (zdroj energie)
100
. 
Respondent opsal výrazy v okolí porovnávaného 




 Využití strategie vizuálního srovnávání - 
respondent porovnával slova obsažená v otázce 
(zdroj) se slovy v textu (zdroj energie, 
energie)
101
. Respondent opsal výrazy v okolí 
porovnávaného slova. 
 
                                                          
99 V textu vyznačila LM. 
100 V textu vyznačila LM. 




Tabulka 30: Analýza chybných odpovědí - otázka č. 2 
Otázka č. 3 (posuzování textu, uzavřená) 
V textu jsou napsána písmenka A, B, C, D, E, F, co v tomto textu znamenají? 
(Zakroužkuj správnou odpověď podle textu 1.) 
a) Jsou to první písmena abecedy. 
b) Jsou to názvy vitamínů. 
c) Jsou to názvy minerálních látek. 
d) Jsou to názvy tuků. 
Správné Chybné Neřešené 
29 10 4 
Tabulka 31: Proporce odpovědí - otázka č. 3 
Analýza chybných odpovědí: 
Chybná odpověď 
Počet výskytů chybné 
odpovědi 
Možný důvod vzniku chyby 
a) Jsou to první písmena 
abecedy 
9 
 Využití strategie vizuálního srovnávání -  
respondent porovnával slova  obsažená v otázce 
(A, B, C, D, E, F; písmena abecedy) se slovy 
v textu (A, B, C, D, E, F; písmen abecedy)
102
.  
 Nepochopení textu.  
 
a) Jsou to první písmena 
abecedy, b) Jsou to názvy 
vitamínů. 
1  Nepochopení textu 
Tabulka 32: Analýza chybných odpovědí - otázka č. 3 
Otázka č. 4 (vyvozování závěrů, uzavřená): 
Co by se mohlo stát, kdybychom nejedli žádné vitamíny? (Zakroužkuj správnou odpověď 
podle textu 1.) 
a) Mohli bychom být nemocní. 
b) Mohli bychom mít hlad. 
c) Mohli bychom být tlustí. 
d) Mohli bychom mít málo energie. 
                                                          
102 V textu vyznačila LM 
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Správné Chybné Neřešené 
28 12 3 
Tabulka 33: Proporce odpovědí - otázka č. 4 
Analýza chybných odpovědí: 
Chybná odpověď 
Počet výskytů chybné 
odpovědi 
Možný důvod vzniku chyby 
a) Mohli bychom být 
nemocní, d) Mohli 
bychom mít málo energie. 
2 
- Vliv vlastní zkušenosti. 
- Využití strategie vizuálního srovnávání - 
respondent porovnával slova  obsažená v otázce 
(vitamíny) se slovy v textu (vitaminy) a strategie 
vyhledávání a porovnávání slov, která spolu 
významově souvisí (žádné, vitamíny, oslabení). 
Z odpovědi je zřejmé, že respondent nezná 
všechny významy slova oslabení. V tomto textu 
nesouvisí význam s oslabením v souvislosti 
s energií, ale s oslabením imunity, nebo 
obranyschopnosti organizmu. 
d) Mohli bychom mít 
málo energie 
10 
Tabulka 34: Analýza chybných odpovědí - otázka č. 4 
Otázka č. 5 (posuzování textu) otevřená: 
Prohlédni si obrázek, kde je mrkev, špagety, brambory, jablka, müsli a chléb. Jaké 
potraviny jsou na obrázku? (Odpověz podle textu.) 
Možné odpovědi: 
1. Jsou to potraviny obsahující sacharidy (potraviny obsahující sacharidy) 
2. Jsou to potraviny, které jsou zdrojem energie (zdroj energie) 
Správné Chybné Neřešené 
3 ( 13?)103 18 ( 13?)104 7 
Tabulka 35: Proporce odpovědí - otázka č. 5 










 Respondent neodpovídá 
podle textu. 
 Vyjmenovává všechny 
potraviny na všech 
obrázcích. 
 
                                                          
103 Odpovědi, na základě jejichž charakteru nelze jednoznačně posoudit jejich správnost nebo chybnost. 








 Respondent neodpovídá 
podle textu.  
 Kroužkuje potraviny, 
které se objevují na více 
obrázcích (ovlivněno 




 Respondent neodpovídá 
podle textu.  
 Jednotlivé potraviny řadí 
pod nadřazené kategorie 
(užívá vlastní znalosti).  
 
1 
 Respondent neodpovídá 




 Respondent neodpovídá 
podle textu. 
 Vyjmenovává jednu 
potravinu z obrázku, 
která se vyskytuje i na 
dalších obrázcích, na 




 Respondent neodpovídá 







U této odpovědi je obtížné určit, zde je správná, či chybná. Potraviny na obrázku samy sacharidy nejsou. 
Sacharidy pouze obsahují. 
Tato odpověď může být ovlivněna nízkou kompetencí ve vlastní produkci psané češtiny (žáci vědí, že tyto 
potraviny sacharidy obsahují, ale nejsou schopni písemného vyjádření na požadované úrovni). Žáci mohou být 
též ovlivněni svou dosavadní zkušeností s různými testy – jejich formou a řešením (v praxi jsou často užívané 
takové testové otázky, které vyžadují jednoslovné odpovědi). 
Pro tuto otázku by bylo vhodné zvolit jiný způsob odpovědi – možnost odpovídat ve znakovém jazyce. Předešlo 
by se komplikacím spojeným s nízkou kompetencí ve vyjadřování v psané češtině a možným ovlivněním 
způsobeným předešlými zkušenostmi s různými typy testů. 
 
TEXT 2 (viz kapitola 6.1.2 Tvorba testovacích materiálů) 
Otázka č. 1 (vyhledání informací, uzavřená) 







Správné Chybné Neřešené 
30 9 4 
Tabulka 36: Proporce otázek - otázka č. 1 





Možný důvod vzniku chyby 
a) Glukóza 3 
 Využití strategie vizuálního srovnávání – respondent porovnával 
slova obsažená v otázce (glukóza) se slovy v textu (glukóza). 
Pravděpodobně postupoval od první možnosti, a ve chvíli, kdy nalezl 
shodné slovo, usoudil, že odpověď je správná a další možnosti již 
nebral v úvahu. 
 Neznalost výrazu jiný název v daném významu (synonymní), chápání 
daného výrazu ve významu další jiný název – (interference z českého 
znakového jazyka?). 
 Dosavadní zkušenost s textem – respondent neví, že synonyma 
odborných výrazů se často v textech píší do závorek. 
a) Glukóza;  
b) Laktóza 
1 
 Nepochopení otázky – neznalost výrazu jiný název v daném významu 
(synonymní), chápání daného výrazu ve významu další název – 
(interference z českého znakového jazyka?). 
 Vlastní zkušenost s textem – respondent neví, že synonyma 




 Nepochopení otázky – neznalost výrazu jiný název v daném významu 
(synonymní), chápání daného výrazu ve významu další název – 
(interference z českého znakového jazyka?). Pojem fruktóza se 
v textu nevyskytuje. 
 Dosavadní zkušenost s textem – respondent neví, že synonyma 




 Neznalost výrazu jiný název v daném významu (synonymní), chápání 
daného výrazu ve významu další název (interference z českého 
znakového jazyka?). 
 Dosavadní zkušenost s textem (neznalost členění výkladových a 
odborných textů) – respondent neví, že synonyma odborných výrazů 
se často v textech píší do závorek. 
c) Sacharóza 1 
 Nepochopení otázky – neznalost výrazu jiný název v daném významu 
(synonymní), chápání daného výrazu ve významu další název 
(interference z českého znakového jazyka?). 
 Dosavadní zkušenost s textem – respondent neví, že synonyma 
odborných výrazů se často v textech píší do závorek. 
e) Fruktóza 2 
 Nepochopení otázky – neznalost výrazu jiný název v daném významu 
(synonymní), chápání daného výrazu ve významu další název 
(interference z českého znakového jazyka?). Pojem fruktóza se 
v textu nevyskytuje. 
 Dosavadní zkušenost s textem – respondent neví, že synonyma 
odborných výrazů se často v textech píší do závorek. 
Tabulka 37: Analýza chybných odpovědí - otázka č. 1 
Otázka č. 2 (interpretace, otevřená): 
Jaké jsou 2 hlavní příčiny nadváhy? (Zakroužkuj správnou odpověď podle textu 2.) 
Možné odpovědi: 
1. Hlavní příčinou nadváhy je vyšší příjem cukrů a tuků a málo pohybu. 




Správné Chybné Neřešené 
12 25 6 
Tabulka 38: Proporce odpovědí - otázka č. 2 






Možný důvod vzniku chyby 
 
6 
 Respondent neodpovídá podle textu. 
 Nepochopení textu – (a) respondent 
uvádí 2 položky, které jsou v textu 
uvedeny jako 1 příčina; (b) samotný 
příjem tuků a cukrů nadváhu 
nezpůsobuje, musí být zvýšený. 
 Odpověď může být ovlivněna nízkou 
kompetencí v produkci psané češtiny. 
 Odpověď může být ovlivněna předešlou 
zkušeností s formou a způsoby testování 





 Využití strategie vizuálního srovnávání – 
respondent porovnával slova obsažená 
v otázce (nadváha, hlavní, příčina) se 





 Nepochopení textu – respondent uvádí 
dvě položky, které jsou v textu uvedeny 
jako jedna příčina 
 
1 
 Využití strategie vizuálního srovnávání – 
respondent porovnával slova obsažená 
v otázce (nadváha, hlavní, příčina) se 
slovy v textu (hlavní, příčinou, 
nadváhy)
106
 a jejich okolí; je patrně 
ovlivněn grafickým zpracováním 
informace (tučné vytištění je vizuálně 
nápadné). 
 
 Nepochopení textu – respondent uvádí 
neúplnou odpověď (respondent uvádí dvě 
položky, z nichž první je částí informace 
v textu uvedené jako jedna příčina). 
 2 
 Využití strategie vizuálního srovnávání – 
respondent porovnával slova obsažená 
v otázce (nadváha, hlavní, příčina) se 
slovy v textu (hlavní, příčinou, 
nadváhy
107
) a jejich okolí; je patrně 
ovlivněn grafickým zpracováním 
                                                          
105 V textu vyznačila LM. 
106 V textu vyznačila LM. 
107 V textu vyznačila LM. 
120 
 





 Respondent uvádí neúplnou odpověď, 
která neodpovídá textu a může být 
ovlivněna vlastní zkušeností. 
 Odpověď může být ovlivněna nízkou 




 Respondent uvádí neúplnou odpověď, 
která neodpovídá textu a může být 
ovlivněna vlastní zkušeností.  
 Nepochopení textu – samotný příjem 
tuku nezpůsobuje nadváhu – musí být 
zvýšený. 
 Odpověď může být ovlivněna nízkou 
kompetencí v produkci psané češtiny. 
 
2 
 Respondent uvádí odpověď, která 
neodpovídá zadání – uvádí dvě příčiny, 
které způsobují nadváhu, v textu jsou 
obsaženy, ale nejsou považovány za 
hlavní příčiny.  
 
1 
 Nepochopení textu – respondent uvádí 
neúplnou odpověď (respondent uvádí dvě 
informace, z nichž první je částí 
informace v textu uvedené jako jedna 
příčina). 




 Respondent neodpovídá podle textu – 




 Využití strategie vizuálního srovnávání – 
respondent porovnával slova obsažená 
v otázce (příčina) se slovy v textu 
(příčinou)
108





 Využití strategie vizuálního srovnávání – 
respondent porovnával slova obsažená 
v otázce (hlavní, příčina) se slovy v textu 
(hlavní, příčinou)
109
 a opsal část věty, 





 Respondent neodpovídá podle textu. 
 Odpověď může být ovlivněn vlastní 
zkušeností (respondent ví, že vyšší příjem 
cukru může způsobit nadváhu). 
 Využití strategie vizuálního srovnávání, 
                                                          
108 V textu vyznačila LM. 
109 V textu vyznačila LM. 
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která je ovlivněna vlastní zkušeností – 
respondent vyhledává informaci, která 
obsahuje slovo spojené s předešlou 
zkušeností (cukr – Mléčný cukr, 
Jednoduchý cukr)
110
. Respondent je také 
patrně ovlivněn grafickým zpracováním 





 Respondent neodpovídá podle textu. 
 Odpověď může být ovlivněn vlastní 
zkušeností (respondent ví, že vyšší příjem 
tuku může způsobit nadváhu). 
 Využití strategie vizuálního srovnávání, 
která je ovlivněna vlastní zkušeností – 
respondent vyhledává informaci, která 
obsahuje slovo spojené s předešlou 
zkušeností (tuk – Tuky, Tuky rostlinné, 
Tuky živočišné)
111
. Respondent je také 
patrně ovlivněn grafickým zpracováním 






 Využití strategie vizuálního srovnávání, 
která je ovlivněna vlastní zkušeností – 
respondent vyhledává informaci, která 
obsahuje slovo spojené s předešlou 
zkušeností (tuk); opisuje informace 
(slova) v jeho blízkosti. Respondent je 
také patrně ovlivněn grafickým 




 Využití strategie vizuálního srovnávání, 
která je ovlivněna vlastní zkušeností – 
respondent vyhledává informaci, která 
obsahuje slovo spojené s předešlou 
zkušeností (cukr); odpověď je také 
ovlivněna předešlou otázkou (termín 
fruktóza text neobsahuje, otázka ano) 
obsahující slovo spojené s předešlou 
zkušeností (cukr). 
1. Jaký je jiný název pro mléčný cukr? 







1  Využití strategie vizuálního srovnávání, 
která je ovlivněna vlastní zkušeností – 
                                                          
110 V textu vyznačila LM. 
111 V textu vyznačila LM. 
122 
 
respondent vyhledává informaci, která 
obsahuje slovo, spojené s předešlou 
zkušeností (cukr)
112
; opisuje informace 
(slova) v jeho blízkosti – na 
začátku řádku a pod sebou. Respondent 
je také patrně ovlivněn grafickým 
zpracováním informace (tučné vytištěn je 
vizuálně nápadné). 
 
Tabulka 39: Analýza chybných odpovědí - otázka č. 2 
Otázka č. 3 (posuzování textu, otevřená): 
Podívej se na tabulku. Proč je tabulka v textu? (Odpověz podle textu 2.) 
Příklady možných odpovědí: 
1. Abychom věděli, jaké vitamíny jsou obsaženy v jaké potravě a čím jsou pro tělo 
prospěšné. 
2. Protože podává informace o vitamínech – jejich přehled, zdroj a význam. 
3. Protože přehledně uvádí informace o vitamínech. 
Správné Chybné Neřešené 
1   ?)113 27   ?)114 6 
Tabulka 40: Proporce odpovědí - otázka č. 3 






Možný důvod vzniku chyby 
 
2 
 Respondent podává takovou 
odpověď, u které je obtížné 
posoudit její správnost: (a) 
respondent neví, proč je tabulka 
v textu, pouze opsal nadpisy 
jednotlivých sloupců; (b) 
respondent pochopil, proč je 
tabulka v textu, ale nemá 
dostatečnou kompetenci 
v produkci psané češtiny; (c) 
respondent pochopil, proč je 
tabulka v textu, ale je ovlivněn 
předešlou zkušeností se způsoby 
testování a tvořením odpovědí. 
 
 
1  Respondent podává takovou 
odpověď, u které je obtížné 
posoudit její správnost: (a) 
respondent neví, proč je tabulka  
1 
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 Odpovědi, na základě jejichž charakteru nelze jednoznačně posoudit jejich správnost nebo chybnost. 
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v textu, pouze opsal nadpisy 
jednotlivých sloupců; (b) 
respondent pochopil, proč je 
tabulka v textu, ale nemá 
dostatečnou kompetenci 
v produkci psané češtiny. 
 
1 
 Respondent podává částečnou 
odpověď. Chybí informace 
o zdroji vitamínů. 
 
1 
 Respondent uvádí pouze 
částečnou odpověď. Chybí 
informace o významech a zdrojích 
vitamínů. 
 Respondent může být limitován 




 Respondent uvádí pouze 
částečnou odpověď. Chybí 
informace o významech a zdrojích 
vitamínů. 
 Respondent může být limitován 




 Respondent podává pouze 
částečnou odpověď. Chybí 
informace o zdroji vitamínů. 
 
1 
 Odpověď je patrně ovlivněná 
předešlou zkušeností s tabulkami 
a schématy (často zobrazují nějaké 
rozdělení a uspořádání entit, nebo 
nějaké vysvětlení) - tabulka 
v textu vitamíny žádným 
způsobem nedělí. 
 Odpověď může být ovlivněná 




 Respondent podává pouze 
částečnou odpověď. Chybí 
informace o tom, co tabulka 
vysvětluje. 
 Odpověď může být ovlivněná 
nízkou kompetencí v produkci 
psané češtiny. 
 Odpověď je patrně ovlivněná 
předešlou zkušeností s tabulkami 
a schématy (často zobrazují nějaké 
rozdělení a uspořádání entit, nebo 
nějaké vysvětlení) - tabulka 
v textu vysvětlení nepodává. 
 
1 
 Respondent podává příliš obecnou 
odpověď, chybí konkrétnější 
informace (význam a zdroj 
vitamínů). 
 Odpověď může být ovlivněná 
nízkou kompetencí v produkci 
psané češtiny. 
 Respondent pochopil, proč je 
tabulka v textu, ale je ovlivněn 
předešlou zkušeností se způsoby 






 Respondent podává jen částečnou 
odpověď (chybí informace o 
zdroji a funkci vitamínů). 
 Respondent postrádá znalosti 
a dovednosti potřebné pro 
zobecnění informací obsažených 
v textu (tabulce). 
 Respondent nezná význam, 
ve kterém je použito dané slovo 
(význam – účel, důležitost) 
a zaměňuje ho s jiným významem. 
 
1 
 Využití strategie vizuálního 
srovnávání – respondent 
porovnává slova obsažená 
v tabulce (vitamin) se slovy 
obsaženými v textu (vitaminy)
115
 
a opisuje slova v jeho blízkosti. 
 Respondent je také patrně 
ovlivněn grafickým zpracováním 





 Odpověď je patrně ovlivněná 
předešlou zkušeností s tabulkami 
(tabulky mají obvykle název, 
který charakterizuje obsah 
tabulky) - respondent opisuje větu, 




 Respondent nechápe, co je tabulka 
a opisuje část tučně vytištěné věty 
(zkušenost s tím, že v textech se 
takto zvýrazňují důležité 
informace), která je obsažena 
v posledním odstavci textu. 
 Odpověď může být ovlivněná 
předešlou zkušeností s testy a 
testovými otázkami  - otázky 
k textům bývají pokládány 
postupně ve vztahu k informacím 
obsaženým v textu (méně často 
v jiném pořadí) – předchozí 
otázka se týkala posledního 
odstavce (odtud opis věty).  
 
1 
 Odpověď je patrně ovlivněná 
předešlou zkušeností s tabulkami 
(tabulky mají obvykle název, 
který charakterizuje obsah 
tabulky) - respondent opisuje větu, 
která je umístěná přímo nad 
tabulkou. 
 
1  Respondent nechápe, co je tabulka 
a opisuje část tučně vytištěné věty 
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 V textu vyznačila LM. 
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(zkušenost s tím, že v textech se 
takto zvýrazňují důležité 
informace), která je obsažena 
v posledním odstavci textu. 
 Odpověď může být ovlivněná 
předešlou zkušeností s testy a 
testovými otázkami - otázky 
k textům bývají pokládány 
postupně ve vztahu k informacím 
obsaženým v textu (méně často 
v jiném pořadí) – předcházející 
otázka se týkala posledního 
odstavce (odtud opis věty). 
 
1 
 Odpověď je patrně ovlivněná 
předešlou zkušeností s tabulkami 
(tabulky mají obvykle název, 
který charakterizuje obsah tabulky 
- respondent opisuje větu, která je 
umístěna přímo nad tabulkou). 
 
1 
 Respondent uvádí neúplnou 
odpověď, využívá vlastních 
zkušeností (vitamíny jsou zdravé – 
co obsahuje vitamíny je zdravé 
jídlo). 
 Respondent využívá předešlé 
zkušenosti s texty (nadpisy 
v textech vyjadřují jejich stručný 
obsah – opisuje jeho část) ve 
spojení ze strategií vizuálního 
srovnávání – porovnává slova 
v tabulce se slovy v nadpisu 




častějším výrazem zdravé výživy). 
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 Odpověď může být ovlivněná 




 Z charakteru odpovědi je obtížné 
rozhodnout o její správnosti: (a) 
respondent pochopil, proč je 
tabula v textu, ale nemá 
dostatečnou kompetenci 
v produkci psané češtiny; (b) 
respondent uvádí částečnou 
odpověď a využívá vlastních 




 Respondent podává jen částečnou 
odpověď (chybí informace 
o zdroji a funkci vitamínů). 
 Respondent postrádá znalosti 
a dovednosti potřebné pro 
zobecnění informací obsažených 
v textu (tabulce). 
 
1 
 Odpověď je patrně ovlivněná 
předešlou zkušeností s tabulkami 
pro téma zdravé výživy (tyto 
tabulky často shrnují informace o 
tom, co by se mělo nebo nemělo 
konzumovat pro zachování 
zdravého životního stylu). 
 
1 
 Odpověď je patrně ovlivněná 
předešlou zkušeností s tabulkami 
pro téma zdravé výživy (tyto 
tabulky často shrnují informace 
o tom, co by se mělo nebo nemělo 
konzumovat pro zachování 
zdravého životního stylu). 
 
1 
 Respondent podává takovou 
odpověď, u které je obtížné 
posoudit její správnost – odpověď 
je patrně ovlivněná nedostatečnou 




 Odpověď nesouvisí s tabulkou 






 Odpověď je patrně ovlivněná 
předešlou zkušeností s tabulkami - 
tabulky často shrnují 
a zpřehledňují informace). 




Otázka č. 4 (vyvozování závěrů, uzavřená) 
Co se může stát, když budeš jíst potravu bez bílkovin? (Zakroužkuj správnou odpověď 
podle textu 2.) 
a) Moje tělo bude správně růst a vyvíjet se. 
b) Moje tělo bude špatně růst a vyvíjet se. 
c) Bude mě bolet hlava. 
d) Moje tělo si uloží tuky do zásoby. 
 
Správné Chybné Neřešené 
35 4 4 
Tabulka 42: Proporce odpovědí - otázka č. 4 




Možný důvod vzniku chyby 
a) Moje tělo bude 
správně růst a vyvíjet 
se. 
1 
 Využití strategie vizuálního srovnávání -  respondent 
porovnával slova obsažená v otázce (správně růst a vyvíjet 
se.) se slovy v textu (správný růst a vývoj). V textu je tato 
možnost uvedena v souvislosti s důležitostí bílkovin pro 
organizmus. 
 
b) Moje tělo bude 
špatně růst a vyvíjet 
se., c) Bude mě bolet 
hlava. 
1 
 Respondent neodpovídá dle textu - využívá vlastních 
znalostí a zkušeností s nějakým nedostatkem v souvislosti 
se zdravím organizmu. 
c) Bude mě bolet 
hlava. 
1 
 Respondent neodpovídá dle textu - využívá vlastních 
znalostí a zkušeností s nějakým nedostatkem v souvislosti 
se zdravím organizmu. 
 V možnosti se vyskytují známá slova. 
d) Moje tělo si uloží 
tuky do zásoby. 
1 
 Využití strategie vizuálního srovnávání -  respondent 
porovnával slova obsažená v otázce (tělo si uloží tuk do 
zásoby) se slovy v textu (tělo si uloží tuky do zásoby). 
 
Tabulka 43: Analýza chybných odpovědí - otázka č. 4 
Otázka č. 5 (posuzování textu, uzavřená): 
 
Podívej se na větu v závorce pod tabulkou, co všechno se z ní dozvíš? (Zakroužkuj 
správnou odpověď podle textu 2.) 
a) Vitamíny jsou rozpustné v tucích a ve vodě. 
b) Vitamíny A, D, E, K jsou rozpustné ve vodě. 
c) Vitamíny B1, B2, B6, B12, C nejsou rozpustné ve vodě. 
d) Vitamíny nejsou rozpustné ve vodě a c tucích. 
Správné Chybné Neřešené 
21 18 4 
Tabulka 44: Proporce odpovědí - otázka č. 5 
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Možný důvod vzniku chyby 
b) Vitamíny A, D, E, 
K jsou rozpustné ve 
vodě. 
1 
 Využití strategie vizuálního srovnávání -  respondent 
porovnával slova obsažená v otázce (Vitamíny A, D, E, 
K jsou rozpustné ve vodě.) se slovy v textu (vitaminy A, D, 




b) Vitamíny A, D, E, 
K jsou rozpustné ve 
vodě.; c) Vitamíny 
B1, B2, B6, B12, C 
nejsou rozpustné ve 
vodě. 
1 
 Využití strategie vizuálního srovnávání -  respondent 
porovnával slova obsažená v otázce (Vitamíny A, D, E, 
K jsou rozpustné ve vodě.; Vitamíny B1, B2, B6, B12, C.) se 
slovy v textu (vitaminy A, D, E, K. Ve vodě jsou rozpustné; 





c) Vitamíny B1, B2, 
B6, B12, C nejsou 
rozpustné ve vodě. 
1 
 Využití strategie vizuálního srovnávání -  respondent 
porovnával slova obsažená v otázce (Vitamíny B1, B2, B6, 





c) Vitamíny B1, B2, 
B6, B12, C nejsou 
rozpustné ve vodě. 
d) Vitamíny nejsou 
rozpustné ve vodě a 
v tucích. 
1 
 Využití strategie vizuálního srovnávání -  respondent 
porovnával slova obsažená v otázce (Vitamíny B1, B2, B6, 
B12, C; rozpustné ve vodě) se slovy v textu (vitaminy B1, 





Tabulka 45: Analýza chybných odpovědí - otázka č. 5 
Analýza výsledků ukázala, že žáci byli úspěšnější v řešení uzavřených otázek - 
průměrná úspěšnost byla 59,69 % u textu 1 a u textu 2 byla úspěšnost 66,66 %. Problémy 
žákům činily otázky otevřeného typu. Jako nejproblematičtější z tohoto typu otázek byly 
otázky zkoumající postup porozumění na základě interpretace a posuzování textu. U otázek 
zaměřených na posuzování textu otevřeného typu nebylo z charakteru odpovědi v mnoha 
případech možné jednoznačně rozhodnout o její správnosti. Objevily se takové typy 
odpovědí, z jejichž charakteru bylo možné vyvozovat více závěrů: 
A. 
 Respondent znal odpověď, ale neměl dostatečnou kompetenci v produkci psané 
češtiny pro vyjádření odpovědi. 
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 Respondent znal odpověď, ale neměl dostatečnou kompetenci v produkci psané 
češtiny pro vyjádření odpovědi. 
 Respondent uvedl částečnou odpověď a využil vlastních znalostí. 
C. 
 Respondent neznal odpověď, použil zkušenosti s tabulkami a schématy. 
 Respondent znal odpověď, ale neměl dostatečnou kompetenci v produkci psané 
češtiny pro vyjádření odpovědi. 
 Respondent znal odpověď, ale byl ovlivněn dosavadní zkušeností s testovými 
otázkami. 
D. 
 Respondent neznal odpověď, použil zkušenosti s tabulkami a schématy. 
 Respondent znal odpověď, ale neměl dostatečnou kompetenci v produkci psané 
češtiny pro vyjádření odpovědi. 
 
Konkrétní výsledky úspěšnosti u jednotlivých otázek jsou znázorněny v grafu 2. 
Z tohoto porovnání byly vyřazeny otázky, u nichž bylo problematické rozhodnout 
o správnosti odpovědí (otázka č. 5 u textu 1 a otázka č. 3 u textu 2). 
 
 
Graf 2: Počet správných odpovědí u jednotlivých otázek testovací fáze I 
Podíváme-li se na výsledky z hlediska ztráty sluchu, preferovaného způsobu 







































Graf 3: Procentuální úspěšnost u jednotlivých otázek v závislosti na velikosti ztráty sluchu 
V první fázi testování byli nejúspěšnější ti žáci, jejichž ztráta sluchu byla   40 dB. 
Očekávali bychom, že větší úspěšnosti by měli dosáhnout žáci se ztrátou sluchu   30 dB. 
Je možné, že tento výsledek byl ovlivněn o polovinu menším počtem žáků se ztrátou   30 dB 
než žáků se ztrátou sluchu   40 dB. Dle očekávání, žáci, jejichž ztráta sluchu byla   90 dB 
dosáhli nejhorších výsledků u všech otázek. 
 
Graf 4: Procentuální úspěšnost u jednotlivých otázek v závislosti na preferovaném způsobu komunikace 
Z dat uvedených v grafu 4 je zřejmé, že největší úspěšnosti v první fázi testování 
dosahovali žáci, kteří preferovali v komunikaci mluvený jazyk (mluvenou češtinu). Vzhledem 
k charakteru první fáze testování byl tento výsledek očekávatelný. 
Půjdeme-li ještě dále, můžeme si položit otázku, jaké úspěšnosti ve čtení 
s porozuměním dosáhly jednotlivé ročníky? Který z ročníků byl nejúspěšnější? Za nejvíce 
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Při řešení odpovědí na otázky související s textem 1 byli nejúspěšnější žáci 6. ročníku. Textu 
2 pak nelépe porozuměli žáci 8. ročníku. Tyto výsledky sice jednoznačně nepotvrzují 
vyslovenou hypotézu, která předpokládala přímou úměru ve vzrůstající úspěšnosti v závislosti 
na stoupajícím věku, ale výsledky mohou být ovlivněny tím, že většina žáků 6. a 8. ročníku 
preferovala v komunikaci mluvený jazyk (odtud jejich větší úspěšnost). 
 
Graf 5: Procentuální úspěšnost u jednotlivých otázek v závislosti na vzdělávacím ročníku 
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3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 
text 1 - žáci se sluchovým 
postižením 




Typologie chybných odpovědí 
V rámci analýzy odpovědí bylo zjištěno, několik typů chybných odpovědí: 
o chybné odpovědi založené na strategii vizuálního srovnávání, 
o chybné odpovědi způsobené neznalostí všech významů daného slova/slovního spojení, 
o chybné odpovědi způsobené neznalostí významových souvislostí slov/slovních spojení 
v daném kontextu, 
o chybné odpovědi vycházející z vlastní zkušenosti, nikoli z textu, 
o chybné odpovědi založené na nízké kompetenci v produkci psané češtiny, 
o chybné odpovědi založené na nepochopení textu, 
o chybné odpovědi založené na nedostatečném osvojení dovedností a znalostí 
souvisejících se schopností generalizace informace, 
o chybné odpovědi způsobené dosavadními zkušenostmi s formou testováním, 
o chybné odpovědi založené na kombinaci využití vlastní zkušenosti a strategie 
vizuálního srovnávání, 
o chybné odpovědi založené na dosavadní zkušenosti s typy textů (jejich formou 
a členěním), 
o chybné odpovědi založené na strategii vizuálního srovnávání ovlivněné grafickou 
úpravou text, 
o chybné odpovědi založené n strategii vizuálního srovnávání ve spojení s dosavadními 
zkušenostmi s typy textů (jejich formou a členěním), 
o chybné odpovědi spojené s dosavadní zkušeností s využitím tabulek a schémat v textu, 
o chybné odpovědi ovlivněné interferencí z českého znakového jazyka.121 
 
6.2.1.2 Analýza výsledků testovací fáze II 
Analýza výsledků druhé fáze ukázala, že u 24 žáků (šest preferovalo v komunikaci 
mluvený jazyk, sedm preferovalo znakový jazyk a 11 žáků preferovalo kombinaci mluveného 
a znakového jazyka) došlo ke zlepšení, alespoň u jedné z odpovědí (dva žáci zlepšily všechny 
své odpovědi, jeden žák se zlepšil v 8 odpovědích, dva žáci zlepšili pět svých odpovědí, tři 
žáci zlepšili tři odpovědi, 11 žáků odpovědělo lépe u dvou otázek a pět žáků zlepšilo svou 
odpověď u jedné otázky). Za zlepšenou byla v tomto případě považována taková odpověď, 
která:  
                                                          
121 Tento typ chyby považuje autor za hypotetický. Pro jeho potvrzení by bylo potřeba dalšího zkoumání. 
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a) byla ve fázi I chybná a ve fázi II správná, 
b) nebyla ve fázi I uvedena, ale respondent na ni ve fázi II odpověděl (chybně 
i správně), 
c) byla ve fázi I chybná, ve fázi II respondent uvedl takovou odpověď, která je dle 
postupů hodnocení chybná, ale lepší než ve fázi I (respondent prokázal, že otázce 
porozuměl, ale odpověděl pouze částečně, nebo na základě vlastních zkušeností). 
Celkové počty těchto zlepšení jsou uvedeny v grafu 7. 
 
Graf 7: Proporce zlepšených otázek v závislosti na kategoriích (a-c) 
Ve fázi II testování došlo k poměrně rovnoměrnému zlepšení u věch typů otázek, 
avšak zlepšení otázek u textu 1 bylo znatelně větší (cca o 50 % než u textu 2). Konkrétní 
hodnoty jsou k dispozici v tabulce 46 a grafu 7. Graf 8 pak vyjadřuje konkrétní výsledky 
celkového hodnocení testovací fáze II. 
Číslo 
otázky 
Text 1 Text2 
1. 9 4 
2. 13 6 
3. 10 3 
4. 11 3 
5. 9 4 









Graf 8: Konkrétní hodnoty zlepšení ve fázi II testování 
 
Graf 9: Celkové hodnocení testovací fáze II v porovnání s fází I 
Tři žáci ve věku 9-11 let (9 let, 9 let, 11 let), kteří nebyli schopni odpovědět na otázky 
první fáze testování z důvodu nedostatečné znalosti češtiny a nedostatečné dovednosti čtení, 
byli ve druhé fázi schopni na jednotlivé otázky odpovědět. U těchto žáků se v případě 
chybných odpovědí objevovaly ty typy chyb, které se vyskytly i u žáků, kteří byli schopni na 
otázky první fáze testování odpovědět. Konkrétně se jednalo o chybné odpovědi u otázky č. 4 
v textu 1 (odpověď: D; A, D). 
Dále se u všech žáků, kteří své odpovědi zlepšili, objevily stejné výsledky i u těch 
otázek, kde nebylo možné jednoznačně určit jejich správnost (text 1 – otázka 5, odpověď: 
sacharidy). Na otázky 2 a 3 z textu 2 však nebyli někteří schopni stále odpovědět. Tyto otázky 
vyžadovaly tvorbu vlastní odpovědi, z tohoto lze usoudit, že jejich kompetence v produkci 
psané češtiny byla na takové úrovni, která jim neumožňovala tvorbu vlastní odpovědi v psané 

































































porozuměli, ale byli buď limitováni znalostí psané češtiny, nebo byli ovlivněni svou 
dosavadní zkušeností s formou testování a typy testových otázek, resp. požadovanou formou 
odpovědi (testy založené na jednoslovné odpovědi). 
Žáci, kteří ve své komunikaci preferovali v komunikaci mluvený jazyk, uvedli v druhé 
fázi odpovědi shodné s první fází, nebo se u nich projevilo drobné zhoršení, což je ve vztahu 
k formě druhé fáze testování zřejmé. Pro zpřehlednění porovnání výsledků obou fází testování 
je uveden graf 10 zobrazující porovnání výsledků porozumění jednotlivým textů v obou 
fázích ve vztahu k posuzovanému postupu porozumění.  
 
Graf 10: Porovnání výsledků fáze I a II testování 
Shodně s výsledky první fáze testování můžeme pozorovat lepší porozumění textu 2. 
Nejproblematičtější otázkou i zde zůstává otevřená otázka zaměřená na postup porozumění 
textu prostřednictvím interpretace a v grafu nezobrazené otázky otevřeného typu zaměřené na 
posuzování textu – i v této fázi se objevily takové odpovědi, jejichž charakteristika 
znesnadnila jednoznačné posouzení odpovědi jako správné, či chybné. Bylo možné vyvozovat 
shodné závěry jako v případě odpovědí na tytéž otázky v testovací fázi I. 
Analyzovaná data potvrdila hypotézu o úspěšnosti v závislosti na preferovaném 
komunikačním prostředku, žáci, kteří preferovali mluvenou češtinu, dosáhli v průměru 


































Text 1 - fáze I 
Text 2 - fáze I 
Text 1 - fáze II 




Graf 11: Úspěšnost v závislosti na preferovaném způsobu komunikace 
Dále došlo k potvrzení hypotézy, která předpokládala větší zlepšení ve druhé fázi 
testování u žáků, kteří preferují v komunikaci český znakový jazyk. Vývoj zlepšení je 
znázorněn v grafu 12. 
 
Graf 12: Vývoj zlepšení v závislosti na preferovaném způsobu komunikace 
Půjdeme-li ještě dále, můžeme si položit otázku, jaké úspěšnosti ve čtení 
s porozuměním dosáhly jednotlivé ročníky? Který z ročníků byl nejúspěšnější? Za nejvíce 
relevantní pro tuto odpověď považují porovnání výsledků první fáze testování (viz graf č. 12). 
Při řešení odpovědí na otázky související s textem 1 byli nejúspěšnější žáci 6. ročníku. 
Textu 2 pak nelépe porozuměli žáci 8. ročníku. Tyto výsledky sice jednoznačně nepotvrzují 
vyslovenou hypotézu, která předpokládala přímou úměru ve vzrůstající úspěšnosti v závislosti 
na stoupajícím věku, ale výsledky mohou být ovlivněny tím, že většina žáků 6. a 8. ročníku 
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Graf 13: Procentuální úspěšnost v závislosti na ročníku 
 
6.2.1.3 Porovnání výsledků testování žáků škol hlavního vzdělávacího 
proudu a žáků škol pro sluchově postižené 
Celkové výsledky žáků hlavního vzdělávacího proudu ukazují, že jejich úspěšnost 
byla u všech otázek podprůměrná (viz graf 14)
122
. Shodně s žáky základních škol pro 
sluchově postižené, byli úspěšnější v porozumění druhému textu. 
 
Graf 14: Procentuální úspěšnost žáků hlavního vzdělávacího proudu u jednotlivých otázek 
Žáci základních škol hlavního vzdělávacího proudu měli shodně se žáky se sluchovým 
postižením největší problémy s řešením otázek otevřeného typu zkoumající postup 
porozumění založený na interpretaci a posuzování textu (viz graf 15). 
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Graf 15: Úspěšnost žáků hlavního vzdělávacího proudu v závislosti na typu posuzovaného  
  postupu porozumění 
Zaměříme-li se na výsledky jednotlivých ročníků žáků hlavního vzdělávacího proudu 
(viz graf 16), zjistíme, že v rámci celkových výsledků byli nejúspěšnější žáci 7. ročníku, tito 
žáci také nejlépe porozuměli textu 2. Textu 1 porozuměli nejlépe žáci 9. ročníku.  
Také zde můžeme nalézt potvrzení hypotézy o korespondenci výsledků 
s mezinárodními studiemi čtenářské gramotnosti. Výsledky žáků 4. ročníku (46 %) přibližně 
korespondují s výsledky mezinárodní studia PIRLS 2001. V tomto roce byla průměrná 
úspěšnost České republiky (žáků 4. ročníku) 49 % (PIRLS, 2001, s. 30).  
 
Graf 16: Procentuální úspěšnost žáků hlavního vzdělávacího proudu v závislosti na ročnících 
Mnoho otázek žáci řešili na základě vlastních zkušeností, nikoli dle textu. Z výsledků 
je také zřejmé, že užívali shodné strategie vizuálního srovnávání jako žáci se sluchovým 
postižením. Jako příklad lze uvézt otázku č. 1 (správná odpověď je zvýrazněna tučně 
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: Ukázka využití strategie vizuálního srovnávání 
V případě této otázky se zde objevila další shodná problematická část textu a to 
pravděpodobná neznalost nebo nepochopení významové souvislosti spojení zdroj energie 
a energetická hodnota v daném kontextu. 
Další chybné odpovědi shodné pro obě skupiny žáků se objevili v případě otázek 
ostatních otázek textu 1 a 2: 
Co je největším zdrojem vitamínů v potravinách? (Odpověz podle textu 1.) 





Chybné odpovědi u této otázky často pramenily ze strategie vizuálního srovnávání, či 
odpovědi utvořené na základ vlastní zkušenosti, která však neodpovídá obsahu textu. 
  
                                                          
123 Nejčastější chybná odpověď 
124 Prvouka pro 3. Ročník základní školy, Fraus, 2009, s. 35 
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V textu jsou napsána písmenka A, B, C, D, E, F, co v tomto textu znamenají? 
(Zakroužkuj správnou odpověď podle textu 1.) 
a) Jsou to první písmena abecedy.125 
b) Jsou to názvy vitamínů. 
c) Jsou to názvy minerálních látek. 
d) Jsou to názvy tuků. 
Důvodem této chybné odpovědi je pravděpodobně nepochopení textu a využití 
strategie vizuálního srovnávání. 
Prohlédni si obrázek, kde je mrkev, špagety, brambory, jablka, müsli a chléb. Jaké 
potraviny jsou na obrázku? (Odpověz podle textu.) 




Tyto chybné odpovědi (1, 2) jsou stejně jako u žáků se sluchovým postižení způsobené 
nepochopením otázky a vytvořením odpovědi na základě vlastní zkušenosti. Odpověď č 3, 
byla nejčastější odpovědí uvedenou u této otázky. V případě standardního hodnocení by tato 
odpověď byla považována za chybnou. Potraviny na obrázcích sacharidy obsahují, samy však 
sacharidy nejsou. Ale v tomto případě, kdy tímto způsobem odpovědělo 116 (ze 196) 
respondentů z řad žáků hlavního vzdělávacího proudu, je nutné k této otázce přistupovat 
stejným způsobem jako v případě odpovědí respondentů z řad žáků se sluchovým postižením.  
Znovu je zde tedy nutné připomenout, že toto testování zkoumá porozumění psanému 
textu, nikoli úroveň schopnosti produkce v psané češtině. V této odpovědi se odráží nízká 
úroveň ve schopnosti formulovat vlastní myšlenky a odpovědi u žáků hlavního vzdělávacího 
proudu. Žáci jsou při testování zvyklí odpovídat velmi stručně, často jednoslovnými 
odpověďmi, což se prokázalo i u dalších otevřených otázek.  





                                                          
125
 Nejčastější chybná odpověď 
126 Nejčastější chybná odpověď 
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I zde obě skupiny žáků užily patrně strategie vizuálního srovnávání. Je možné, že 
i žáci hlavního vzdělávacího proudu mají problémy se znalostí všech významů daného slova 
či slovního spojení – jiný název ve významu další synonymní název. 
 
Jaké jsou 2 hlavní příčiny nadváhy? (Zakroužkuj správnou odpověď podle textu 2.) 





Respondenti u těchto odpovědí (1-3) patrně nepochopily obsah textu – vypisují dvě 
příčiny nadváhy (odpovídají pouze částečně). V tomto textu jsou takovéto odpovědi chápány 
jako dva prvky tvořící jednu příčinu nadváhy. 
U této otázky, se objevil nový typ chybné odpovědi (odpověď č. 4). Respondent má 
potíže s odlišením příčiny a následku určitého jevu, v tomto případě nadváhy. 
 
Podívej se na tabulku. Proč je tabulka v textu? (Odpověz podle textu 2.) 










Odpovědi (č. 5 a 6) jsou ovlivněny předešlou zkušeností s texty, resp. tabulkami – 
tabulky mívají obvykle nadpisy shrnující jejich obsah, zde jsou respondenti ovlivněni tučně 
vtištěným úvodem odstavce, který přímo přiléhá k tabulce. Další chybou, která se objevila 
u obou skupin respondentů, je nedostatečná schopnost generalizace informací (č. 4). 
Respondenti také měli problém s formulací odpovědi (č. 2 a 3). Dále se objevil stejný 
problém vyvolaný neznalostí všech významů daného slova (č. 7) – význam – v textu se 
vztahuje k funkci vitamínů nikoli k obsahu. 
Co se může stát, když budeš jíst potravu bez bílkovin? (Zakroužkuj správnou odpověď 
podle textu 2.) 
a) Moje tělo bude správně růst a vyvíjet se.127 
b) Moje tělo bude špatně růst a vyvíjet se. 
c) Bude mě bolet hlava. 
d) Moje tělo si uloží tuky do zásoby. 
 
Tato odpověď vyplývá ze strategie vizuálního srovnávání. 
Podívej se na větu v závorce pod tabulkou, co všechno se z ní dozvíš? (Zakroužkuj 
správnou odpověď podle textu 2.) 
a) Vitamíny jsou rozpustné v tucích a ve vodě. 
b) Vitamíny A, D, E, K jsou rozpustné ve vodě. 
c) Vitamíny B1, B2, B6, B12, C nejsou rozpustné ve vodě. 
d) Vitamíny nejsou rozpustné ve vodě a c tucích. 
Zde byla opět u všech respondentů využita strategie vizuálního srovnávání. 
Shrneme-li výsledky obou skupin žáků (viz graf 17), byly vynechány výsledky otázek, 
které byly problematické z hlediska hodnocení), potvrzuje se hypotéza, jež předpokládala 
lepší výsledky žáků hlavního vzdělávacího proudu v první fázi testování. 
                                                          




Graf 17: Porovnání úspěšnosti obou skupin respondentů  
 
Druhá fáze testování ukázala poměrně velké zlepšení žáků se sluchovým postižením. 
V případě 6. a 7. ročníku dosáhli dokonce lepších výsledků (u obou textů) než žáci hlavního 
vzdělávacího proudu (viz graf 18 a 19). Grafy také ukazují výraznou převahu těchto žáků ve 
3. a 4. ročníku. Není možné je ale považovat za validní, neboť v těchto ročnících byl u žáků 
základních škol pro sluchově postižené vždy pouze jeden respondent. 
 
 













fáze I fáze II 
žáci se sluchovým 
postižením 













3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 
Ročník 
Text 1 
text 1 - ZŠ žáci 
hlávního 
vzdělávacího proudu 






Graf 19: Procentuální úspěšnost žáků ZŠ hlavního vzdělávacího proudu a žáků ZŠ pro sluchově postižené 
Ačkoli byly výsledky tyto výsledky opět celkově horší než celkové výsledky žáků 
hlavního vzdělávacího proudu, lze zde zaznamenat znatelné přiblížení.  
Výsledky výzkumů čtenářské gramotnosti ukázaly, že čtenářská gramotnost žáků 
hlavního vzdělávacího proudu odpovídá na konci jejich základní školní docházky úrovni 
čtenářské gramotnosti žáků 3. ročníku základních škol hlavního vzdělávacího proudu. Toto se 
potvrdilo i v případě mého výzkumu (viz graf 20). 
 
Graf 20: Procentuální úspěšnost žáků v souvislosti s poznatky dosavadních výzkumů čtenářské 
gramotnosti 
Zajímavé je také porovnání výsledků žáků 3. ročníku ZŠ žáků hlavního vzdělávacího 
proudu a ostatních ročníků ZŠ pro sluchově postižené (vzhledem k nízkému počtu žáků ve 
3. a 4. ročníku ZŠ pro sluchově postižené, byly tyto ročníky z porovnání vyřazeny), (viz graf 
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10. ročníku i ročníky nižší – 7. ročník. Některé ročníky tyto výsledky i přesahují – 6. a 8. 
ročník.  
 
Graf 21: Procentuální úspěšnost v porovnání napříč ročníky 
Na základě přiblížení výsledků žáků ZŠ hlavního zadělávacího proudu a žáků ZŠ pro 
sluchově postižené, které bylo zmíněno výše (viz graf 17) lze usuzovat, že není nutné pro 
žáky se sluchovým postižením vytvářet speciální učební texty, které by byly „zjednodušené“, 
a to především obsahově. V případě vhodně zvoleného komunikačního prostředku, jsou i tito 
žáci schopni porozumět učební látce na takové úrovni, která se blíží úrovni žáků hlavního 
vzdělávacího proudu. 
Je ovšem nutné zdůraznit, že výsledky obou skupin žáků jsou značně neuspokojivé, 
přihlédneme-li k tomu, že test byl koncipován (dle PIRLS) pro 4. ročník ZŠ. Některé 
z neuspokojivých výsledků se patrně odvíjejí od navyklého způsobu výuky i způsobu 
testování.  
Žáci hlavního vzdělávacího proudu mají velké obtíže s formulováním vlastních 
odpovědí, nejsou zvyklí samostatně přemýšlet o daném tématu a odpovídat vlastními slovy. 
Školy a učitelé by měly přehodnotit způsob své dosavadní výuky a zaměřit se na více na práci 
s textem a na zpětnou vazbu, která by vyžadovala nejen odpovědi zaměřené na informace 
explicitně vyjádřené v daném textu, ale i na informace, které nejsou v textu explicitně 
vyjádřeny a vyžadují tedy hlubší porozumění danému textu. 
Ze získaných výsledku v rámci tohoto výzkumu by zajisté bylo možné provést celou 
řadu dalších srovnání, avšak s přihlédnutím k omezenému rozsahu této práce byly vybrány 
pouze ty výsledky, které svým charakterem nejlépe korespondují se stanovenými hypotézami. 
 
Šest ze stanovených sedmi hypotéz se potvrdilo. Hypotéza č. 4, která předpokládala 
větší úspěšnost všech žáků u prvního textu (z učebnice pro žáky ZŠ hlavního vzdělávacího 
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v původu textu. Zatímco hodnocený text v kapitole Rozdíly v pojetí učebnic pro žáky se 
sluchovým postižením a žáky hlavního vzdělávacího proudu pocházel z učebnice Prvouka pro 
3. ročník základní školy pro sluchově postižené, text použitý pro testování byl přejat 
z učebnice Přírodopis: Biologie člověka pro základní školy pro sluchově postižené určené pro 
2. stupeň ZŠ. Můžeme tedy uvažovat o možnosti, že tato učebnice by v analýzách 
provedených v kapitole % Rozdíly v pojetí učebnic pro žáky se sluchovým postižením a žáky 
hlavního vzdělávacího proudu vzhledem k ročníku, pro které je určena, dosahovala lepších 







V rámci této diplomové práce jsem se pokusila postihnout problematiku čtenářské 
gramotnosti, porozumění učebnímu textu u žáků základních škol pro sluchově postižené 
v komparaci se žáky základních hlavního vzdělávacího proudu a rozdíly v pojetí učebnic pro 
obě skupiny žáků. 
V posledních několika letech je stále důrazněji vyslovován požadavek 
promyšlenějšího rozvoje čtenářské gramotnosti žáků v rámci vzdělávacího procesu na našich 
školách. Tento požadavek vyplývá z aktuálních potřeb dnešní společnosti, v níž právě 
dovednost porozumět textu v různých situacích a kontextech, schopnost vyvozovat 
z přečteného závěr a posuzovat texty z různých hledisek, je základem úspěšnosti každého 
jedince a s tím spojeného úspěchu a prosperity celé společnosti. 
Vzhledem k dosavadním podprůměrným výsledkům našich žáků v rámci 
mezinárodních výzkumů čtenářské gramotnosti  je tento požadavek pro naše prostředí stále 
aktuálnější. Letošní výsledky ve výzkumu PIRLS 2011 sice ukazují jistá zlepšení u žáků 4. 
ročníků základních škol, avšak v ostatních výzkumech poskytujících mezinárodní srovnání 
naši žáci stále zaostávají za evropským průměrem.  
Problematika čtenářské gramotnosti se dotýká také žáků se sluchovým postižením, 
kteří s ní mají stabilně vážné problémy. A současné pojetí výchovy a vzdělávání těchto žáků 
doposud nebylo schopno si tento problém přiznat, natož ho pojmenovat a podniknout 
příslušné kroky k jeho řešení. 
Ani v Rámcovém vzdělávacím programu pro základní vzdělávání (dále jen RVP ZV) 
se zatím čtenářská gramotnost neobjevuje v pozici komplexního a dlouhodobého 
vzdělávacího cíle. Čtenářská gramotnost je zde omezena pouze na tradiční „čtenářské 
předměty“, tj. na jazykovou komunikaci.  
Největší problém spatřuji v tom, že RVP ZV nevymezuje výslovně pojetí čtenářství 
nebo čtenářské gramotnosti. Pro ty učitele, kteří nesledují soustavně vývoj v této oblasti, 
může být čtenářská gramotnost redukována na pouhé čtení s doslovným porozuměním, na 
vyhledávání informací nebo na reprodukci základního děje.  
Domnívám se, že jasnější vymezení čtenářské gramotnosti by zajisté přispělo ke 
zlepšení situace všech žáků, i těch, kteří jsou účastníky vzdělávacího procesu na školách pro 
sluchově postižené, protože RVP ZV platí pro všechny žáky. 
Fakt, že čtenářská gramotnost ve smyslu širší definice není v RVP ZV mezi 
vzdělávacími cíli, může být důvodem, proč bývá ve školách často těžké udělat si na ni 
dostatek času. 
Vrátíme-li se konkrétně k problematice čtenářské gramotnosti u žáků se sluchovým 
postižením, je zde nutné poznamenat, že v současné době neexistují v českém prostředí (a dle 
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mých zjištění ani jinde ve světě) systematická testování čtenářské gramotnosti. K dispozici 
jsou pouze výsledky kusých výzkumů, které ukazují stále totéž – žáci základních škol pro 
sluchově postižené dosahují na konci povinné školní docházky takové úrovně čtenářské 
gramotnosti, které dosahují žáci 3. ročníků v běžných školách. 
V České republice sice vznikají novější studie, zpravidla se jedná o diplomové 
a bakalářské práce avšak, o jejich výpovědní hodnotě bychom však mohli polemizovat. Je to 
především z důvodů nejasné metodiky výzkumu a malého vzorku respondentů (často 
v rozsahu jedné třídy jedné základní školy). Dále můžeme zpochybnit validitu výsledků (často 
překvapivě pozitivních) tím, že úroveň čtenářské gramotnosti nebyla testována pomocí 
standardizovaných testů nebo autentických textů, ale prostřednictvím uměle vytvořených 
textů, které byly vytvořeny na míru konkrétní skupině žáků. 
Všechny testy čtenářské gramotnosti zmíněné v této práci nemají mít pouze 
informační funkci, nebo být součástí nějakého výčtu, ale mají poskytnout komplexnější vhled 
do problematiky testování čtenářské gramotnosti. V tomto ohledu bychom se (nejen v ČR) 
jimi mohli inspirovat, nebo bychom je dokonce mohli přejmout (s menším rozšířením, či 
úpravami, které vyžaduje specifická skupina žáků se sluchovým postižením) a vytvořit 
systematické standardizované testování i pro žáky se sluchovým postižením. Výsledky takto 
postaveného výzkumu by pak mohly poskytnout plošné porovnání, jak se sluchově 
postiženými žáky v rámci ČR, tak i s ostatních států. Dále by mohly být získané výsledky 
užity pro porovnání s žáky hlavního vzdělávacího proudu. 
Čtenářská gramotnost a učebnice, respektive učební texty v učebnicích, spolu do jisté 
míry souvisejí. Primární funkcí učebnice je být edukačním médiem, avšak aby tato základní 
funkce mohla být naplňována, je nutná určitá úroveň čtenářské gramotnosti. Dobře vybavená 
učebnice pak sekundárně přispívá k rozvoji a upevňování čtenářské gramotnosti. Analýza 
rozdílů v pojetí učebnic pro žáky základních škol pro sluchově postižené a základních škol 
pro žáky hlavního vzdělávacího proudu, která byla provedena v rámci této práce, ukazuje, že 
dostupná učebnice prvouky pro 3. ročník základní školy pro sluchově postižené odpovídá 
svým zpracováním učebnici prvouky pro 1. ročník základní školy hlavního vzdělávacího 
proudu. Toto zjištění bylo podpořeno prostřednictvím analýzy zaměřené na měření obtížnosti 
výkladového textu. Dále se ukazuje, že tato učebnice neodpovídá současným požadavkům 
kladeným RVP ZV. I didaktická hodnota této učebnice dosahuje výrazně nižších hodnot, než 
je tomu u vybrané učebnice prvouky pro základní školy hlavního vzdělávacího proudu. 
Po zjištěních provedených hlavně měřením obtížnosti výkladového textu učebnic 
vyvstala otázka, zda naopak vybraná učebnice pro žáky hlavního vzdělávacího proudu není 
příliš obtížná. Tato pochybnost byla následně vyvrácena výpočtem doporučené teoretické 
obtížnosti učebnic, neboť zjištěné hodnoty v samotném měření přesně odpovídaly 
teoretickému rozmezí doporučené obtížnosti pro 3. ročník základní školy.  
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S prezentovanými výsledky pak souvisí problematika užívání a existence speciálních 
učebnic. Ačkoli tyto učebnice dosahují nižších hodnot ve vztahu ke své didaktické 
vybavenosti a obtížnosti textů a neodpovídají svým obsahem RVP ZV (mnoho z učebnic, 
vyšlo před platností současného RVP ZV), jsou na některých školách stále užívány. A je 
vůbec nutná jejich existence vzhledem k platnosti RVP ZV? Ke stanovení odpovědi na tuto 
otázku by mohly přispět i výsledky mého výzkumu čtení s porozuměním u žáků základních 
škol pro sluchově postižené. 
Výzkum byl navržený podle mezinárodního výzkumu PIRLS a testoval čtyři základní 
postupy porozumění textu (vyhledávání informace, interpretace, posuzování textu 
a vyvozování závěrů). Respondenty byli žáci 3. - 9. (resp. 10. ročníků) základních škol 
a kontrolní skupina žáků hlavního vzdělávacího proudu z analogických ročníků. Pro testování 
byly vybrány dva výkladové texty. První byl vybrán z učebnice prvouky pro 3. ročník 
základní školy. Jako druhý text byl vybrán analogický text z učebnice pro sluchově postižené. 
Testování bylo složeno ze dvou fází, v druhé z fází mohli žáci využít překlad do českého 
znakového jazyka. Všechny instrukce byly pro žáky k dispozici v psané češtině a v českém 
znakovém jazyce. 
Výsledky testování potvrdily většinu stanovených hypotéz. V první fázi testování (bez 
překladu) byli úspěšnější žáci základních škol hlavního vzdělávacího proudu. Největší 
problémy dělaly všem žákům otázky otevřeného typu, které testovaly interpretaci textu a jeho 
posuzování. Naopak nejúspěšnější byli žáci při řešení uzavřených otázek a otázek zaměřených 
na vyhledávání informací. Zde výsledky korespondují s výsledky mezinárodních výzkumů. 
Mezi žáky základních škol pro sluchově postižené byli nejúspěšnější ti, kteří v komunikaci 
preferovali mluvený jazyk. Nejúspěšnější z ročníků na těchto školách byly 6. a 8. ročníky. 
Tyto výsledky sice jednoznačně nepotvrzují vyslovenou hypotézu, která předpokládala 
přímou úměru ve vzrůstající úspěšnosti v závislosti na stoupajícím věku, ale výsledky mohou 
být ovlivněny tím, že většina žáků 6. a 8. ročníku preferovala v komunikaci mluvený jazyk 
(odtud jejich větší úspěšnost). 
V rámci analýzy první fáze testování u žáků základních škol pro sluchově postižené 
bylo identifikováno několik typů chybných odpovědí. Nejčastěji se objevovaly ty typy chyb, 
které byly ovlivněné strategiemi vizuálního srovnávání (toto předpokládala další z hypotéz); 
neznalostí významů všech slov a slovních spojení, užitím vlastních znalostí, které se 
neshodovaly s obsahem textů. 
Také se zde objevily odpovědi, které byly s ohledem na jejich charakter jen těžko 
hodnotitelné. Příkladem zde může být odpověď na otázku č. 5 v textu 1:  
Prohlédni si obrázek, kde je mrkev, špagety, brambory, jablka, müsli a chléb. Jaké 
potraviny jsou na obrázku? (Odpověz podle textu.). Většina respondentů uvedla odpověď 
„sacharidy“. Potraviny uvedené na obrázku dle informací v textu samy sacharidy nejsou, 
sacharidy obsahují. Jedna z možných odpovědí tedy měla znít: „Potraviny obsahující 
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sacharidy.“ Zde bylo nutné vzít v úvahu i tu možnost, že žáci text pochopili, ale jejich úroveň 
v produkci psané češtiny nebyla pro vytvoření odpovědi v psané češtině dostačující. Pro tento 
typ otázky by bylo vhodnější koncipovat podmínky tak, aby na ni mohli žáci se sluchovým 
postiženým, kteří preferují v komunikaci český znakový jazyk, odpovídat v českém 
znakovém jazyce. Tím bychom předešli problémů způsobeným nedostatečnou úrovní 
v produkci psané češtiny. Tato odpověď se také objevila u valné většiny žáků hlavního 
vzdělávacího proudu. Ukázala se tak nová možnost příčiny vzniku této chyby. Odpověď 
mohla být ovlivněna navyklým způsobem testování. Žáci často nejsou zvyklí samostatně 
formulovat odpovědi většího rozsahu, testy bývají často koncipovány pro jednoslovnou 
tvorbu odpovědí.  
Analýza druhé fáze testování pak potvrdila stanovenou hypotézu, která předpokládala 
zlepšení výsledků u žáků, kteří v komunikaci preferovali český znakový jazyk. Všichni tito 
žáci zlepšili svou odpověď alespoň u jedné z otázek.  
Při komparaci výsledků žáků škol pro sluchově postižené a žáků hlavního 
vzdělávacího proudu bylo potvrzeno zjištění předešlých výzkumů čtenářské gramotnosti. Žáci 
základních škol pro sluchově postižené v 9. a 10. ročníku dosáhly v první fázi testování téměř 
totožných výsledků jako žáci 3. ročníků škol hlavního vzdělávacího proudu. 
Komparace poskytla i jiné výsledky. U obou skupin žáků se objevovaly podobné 
chyby, především ty, jež mají původ ve strategiích vizuálního srovnávání a vlastních 
znalostech, které neodpovídají obsahu textu. Celková úspěšnost žáků škol pro sluchově 
postižené ve druhé fázi testování se velmi blíží celkové úspěšnosti žáků základních škol 
hlavního vzdělávacího proudu. Některé ročníky žáků základních škol pro sluchově postižené 
dosahovaly lepších výsledků ve druhé fázi testování než jejich vrstevníci v běžných školách. 
Toto zjištění může být do jisté míry ovlivněno velkým rozdílem v počtu respondentů obou 
skupin žáků, což ale není důvod ke zpochybnění výsledku. 
Na základě přiblížení výsledků žáků ZŠ hlavního vzdělávacího proudu a žáků ZŠ pro 
sluchově postižené, které bylo zmíněno výše, lze zpochybnit nutnost existence speciálních 
učebnic současného typu. Domnívám se, že není nutné pro žáky se sluchovým postižením 
vytvářet speciální učební texty, které by byly „zjednodušené“, a to především obsahově. Je 
zjevné, že v případě vhodně zvoleného komunikačního prostředku, jsou i tito žáci, přes 
veškeré předsudky, schopni porozumět učební látce na takové úrovni, která se blíží úrovni 
žáků hlavního vzdělávacího proudu. 
Je ovšem nutné zdůraznit, že výsledky obou skupin žáků nejsou uspokojivé, 
přihlédneme-li k tomu, že test byl koncipován (dle PIRLS) pro 4. ročník ZŠ. Některé 




Domnívám se, že by některá zjištění tohoto výzkumu mohla být užitečná pro 
plánované testování žáků 5. a 9. ročníků, které by testovalo i žáky základních škol pro 
sluchově postižené. Jde hlavně o ty poznatky, které souvisejí s chybovostí odpovědí 
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Příloha III. Vzorky textu pro měření obtížnosti textu a měření didaktické 
vybavenosti 
Učebnice Prvouka pro 3. Ročník základních škol pro sluchově postižené, Septima, 1997  
Vzorek 1 (s. 6-7)129             Vzorek 2 (s. 9)130




Vzorek 3 (s. 18, 21)
131
          Vzorek 4 (s. 23-24)
132
 
    






              
  
                                                          
129 Ořízla a upravila LM 
130 Ořízla a upravila LM 
131 Ořízla a upravila LM 
132 Ořízla a upravila LM 
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Vzorek 5 (s. 26-27)
133
         Vzorek 6 (s. 30-31)
134
 
   
   
 
 
Vzorek 7 (s. 40-42)
135
         Vzorek 8 (s. 44)
136
 











Vzorek 9 (s. 16)
137
          Vzorek 10 (s. 7-8)
138
 
     
  
                                                          
133 Ořízla a upravila LM 
134 Ořízla a upravila LM 
135 Ořízla a upravila LM 
136 Ořízla a upravila LM 
137 Ořízla a upravila LM 
138 Ořízla a upravila LM 
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Učebnice Prvouka pro 3. Ročník základních školy, Fraus, 2009 
Vzorek 1 (s. 14)
139









Vzorek 3 (s. 23)
141
          Vzorek 4 (s. 25)
142
 
   
Vzorek 5 (s. 28)
143
           Vzorek 6 (s. 35)
144
 
   
 
  
                                                          
139 Ořízla a upravila LM 
140 Ořízla a upravila LM 
141 Ořízla a upravila LM 
142 Ořízla a upravila LM 
143 Ořízla a upravila LM 
144 Ořízla a upravila LM 
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Vzorek 7 (s. 36)
145
          Vzorek 8 (s. 45)
146
 







Vzorek 9 (s. 48)
147
     Vzorek 10 (s. 53)
148
 
    
  
                                                          
145 Ořízla a upravila LM 
146 Ořízla a upravila LM 
147 Ořízla a upravila LM 
148 Ořízla a upravila LM 
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Příloha IV. RVP ZV – Vzdělávací oblast Člověk a jeho svět 
















Příloha V. RVP ZV – Klíčové kompetence 












Příloha V. RVP ZV – Průřezová témata 
































Příloha VI. Podrobné informace o respondentech (žáci škol pro sluchově 
postižené 
číslo respondenta věk ročník ztráta sluchu preferovaný způsob komunikace 
1 9 3 ≤ 40 dB ČZJ + MJ 
2 9 4 ≤ 40 dB ČZJ + MJ 
3 11 5 ≤ 40 dB ČZJ 
4 10 5 ≤ 40 dB ČZJ + MJ 
5 12 5 ≤ 40 dB ČZJ 
6 13 6 ≤ 40 dB ČZJ 
7 12 6 ≤ 40 dB MJ 
8 13 6 ≤ 40 dB ČZJ + MJ 
9 10 6 ≤ 40 dB ČZJ + MJ 
10 11 6 ≤ 40 dB ČZJ + MJ 
11 12 6 ≤ 30 dB MJ 
12 11 6 ≤ 40 dB ČZJ + MJ 
13 13 6 ≤ 40 dB MJ 
14 12 6 ≤ 40 dB ČZJ + MJ 
15 12 6 ≤ 40 dB ČZJ + MJ 
16 13 6 ≤ 30 dB MJ 
17 11 6 ≤ 40 dB ČZJ + MJ 
18 12 6 ≤ 40 dB ČZJ + MJ 
19 15 7 ≤ 40 dB MJ 
20 13 7 ≤ 30 dB MJ 
21 12 7 ≤ 40 dB MJ 
22 14 7 ≤ 40 dB MJ 
23 13 7 ≤ 40 dB ČZJ + MJ 
24 12 7 ≤ 40 dB ČZJ + MJ 
25 12 7 ≤ 90 dB ČZJ 
26 14 7 ≤ 30 dB MJ 
27 13 7 ≤ 40 dB ČZJ + MJ 
28 15 8 ≤ 30 dB MJ 
29 15 8 ≤ 30 dB ČZJ + MJ 
30 14 8 ≤ 30 dB MJ 
31 16 8 ≤ 30 dB ČZJ + MJ 
32 13 8 ≤ 40 dB MJ 
33 13 8 ≤ 40 dB ČZJ + MJ 
34 16 9 ≤ 40 dB ČZJ + MJ 
35 15 9 ≤ 30 dB MJ 
36 15 9 ≤ 30 dB MJ 
37 15 9 ≤ 30 dB MJ 
38 16 9 ≤ 40 dB MJ 
39 16 9 ≤ 40 dB ČZJ + MJ 
40 15 9 ≤ 40 dB ČZJ + MJ 
41 15 9 ≤ 90 dB ČZJ 
42 16 10 ≤ 90 dB ČZJ 





Příloha VII. Nezkrácený text – Přírodopis: Biologie člověka (Septima) 








































TEXT 1  Číslo otázky 
(typ U/O) 
TEXT 2 
S CH (N) S CH (N) 
3. (26) 
1 (U) 13 13 (0) 1 (U) 23 3(0) 
2 (O) 0 22 (11) 2 (O) 2 24 (4) 
3 (U) 19 7 (0) 3 (O) 4 22 (6) 
4 (U) 23 3 (0) 4 (U) 21 5 (1) 
5 (O) 0    4    (0) 5 (U) 11 15 (0) 
4. (25) 
1 (U) 5 20 (0) 1 (U) 19 6 (1) 
2 (O) 3 23 (13) 2 (O) 5 21 (5) 
3 (U) 20 5 (0) 3 (O) 3 22 (13) 
4 (U) 18 7 4 (U) 18 7 (3) 
5 (O) 0   16   (5) 5 (U) 9 16 (4) 
5. (52) 
1 (U) 22 30 (0) 1 (U) 46 6 (1) 
2 (O) 7 45 (12) 2 (O) 19 33 (2) 
3 (U) 45 7 (0) 3 (O) 9 43 (25) 
4 (U) 45 7 (2) 4 (U) 39 13 (2) 
5 (O)       13        5 (U) 35 17 (5) 
6. (21) 
1 (U) 12 9 (0) 1 (U) 17 4 (1) 
2 (O) 3 17 (7) 2 (O) 11 10 (2) 
3 (U) 19 2 (0) 3 (O) 1 20 (12) 
4 (U) 19 2 (0) 4 (U) 20 1 (0) 
5 (O) 1   12   (3) 5 (U) 10 11 (0) 
7. (32) 
1 (U) 13 19 (1) 1 (U) 31 1 (0) 
2 (O) 3 29 (8) 2 (O) 24 8 (0) 
3 (U) 31 1 (0) 3 (O) 7 25 (6) 
4 (U) 30 2 (0) 4 (U) 28 4 (2) 
5 (O) 4    11   (3) 5 (U) 24 8 (1) 
8. (22) 
1 (U) 8 14 (0) 1 (U) 20 2 (1) 
2 (O) 5 17 (4) 2 (O) 12 10 (0) 
3 (U) 21 1 (0) 3 (O) 4 18 (6) 
4 (U) 17 5 (0) 4 (U) 19 3 (0) 
5 (O) 1    5    5 (U) 18 4 (0) 
9. (18) 
1 (U) 10 8 (0) 1 (U) 18 0 (0) 
2 (O) 2 16 (3) 2 (O) 7 11 (1) 
3 (U) 18 0 (0) 3 (O) 1 17 (7) 
4 (U) 17 1 (0) 4 (U) 16 2 (0) 
5 (O) 4    2    5 (U) 13 5 (0) 
 
